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От редакции 
Первым помощником учителя в школе является учебная ли­
тература. Школьник черпает из нее значительную часть инфор­
мации, подвергается воспитательным воздействиям и получает 
импульсы к развитию умений. От качества учебной литературы 
во многом зависит эффективность учебно-воспитательной рабо­
та в школе. Огромное внимание уделяется учебной литературе 
в решениях ХХУ1 съезда КПСС, в постановлении ЦК КПСС и Со­
вета Министров СССР о школе от 22 декабря 1977 года, В ос­
новных направлениях реформы общеобразовательной и профес­
сиональной школы, одобренных Пленумом Щ КПСС и Верховным 
Советом СССР в апреле 1984 г., вновь с особой остротой ста­
вится задача совершенствования школьных учебников. 
Издание и исследование учебной литературы в Эстонской 
CGP имеют долгую и славную историю. Эстонские педагоги од­
ними из первых среди ученых других союзных республик стали 
массово использовать рабочие тетради, единые сборники конт­
рольных работ и другие элементы учебной литературы. Интен­
сивно изучаются рабочие тетради и прочие средства для руко­
водства самостоятельной работой школьников,много работ пос­
вящено исследованию лексики учебных текстов и 
иных аспектов 
их доступности учащимся, правилом стала экспериментальная 
проверка внедряемых в практику школ элементов учебной лите­
ратуры. Весомый вклад в дело изучения учебной литературы 
вносят ученые Тартуского государственного университета. 
В данном сборнике под термином "Учебная литература" по­
г а ш а ю т с я  п е ч а т н ы е  и з д а н и я ,  п р е д у с м о т ­
рен н ы е дЛя обучения и воспитания школьников. В учеб­
ную литературу входят программно-методические материалы (про­
граммы, методические руководства и указания) и учебные ма­
териалы (учебники, рабочие тетради школьника, атласы, пла­
ны практических занятий и т.д.). Тем самым термин "учебная 
литература" близок к новому термину "учебно-методический 
комплекс" (УМК). 
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Успех любой деятельности зависит от четкого осознания 
ее целей. Поэтому данный сборник и открывается статьями К.Я. 
Сакса и П.У. Крейтсберга, в которых анализируются цели обу­
чения в учебной литературе. Та же тематика, по существу.про­
должается в статьях И.Э. Унт и А.К. Пийримяги, которые рас­
сматривают возможности элементов учебного комплекса при реа­
лизации задач обучения. Л,И. Васильченко исследовала функ­
ции и составление учебно-методической литературы для важной 
формы об^'чения - учебных экскурсий. Т.А. Педастсаар анали­
зирует учебную литературу с точки зрения наличия в ней гео­
графических карт и показывает их влияние на эффективность 
обучения. 
В последнее время особенно актуальной стала проблема 
обеспечения понятности содержания текста учебной литерату­
ры. Этой проблеме в сборнике посвящено три статьи, Х.О.Тыэ-
вере тщательно изучила словарный состав учебников немецкого 
языка и выдвинула ряд ценных рекомендаций. А.Л. Бенно с 
со-
труддиками экспериментально выявила, как упрощение учебника 
влияет на результаты учебной работы. Я.А. Микк приводит ко­
личественные характеристики учебного текста, которые явля-
BtsH оптимальш^ для различных групп учащихся УН классов. 
Сложность учебной литературы становится одним из важных фак­
торов школьной успеваемости, исследагемых в республике. 
Важным аспектом совершенствования учебной литературы 
является внесение в нее апробированных на практике новых ме­
тодов обучения. Т.К. Лепман показывает, как в учебной лите­
ратуре следует излагать понятия, а Г.И. Кару рассматривает 
возможности учебной литературы для реализации развиващего 
обучения. 
В предлагаемом сборнике рассматриваются вое (ныне уже 
существующие и необходимые в ближайшем будущем) элемента учвб-
но-методического комплекса: учебник, рабочая тетрадь, рад-
даточный материал, методическое руководство для учителей 
и ряд других). 
Отличительной чертой предлагаемого вниманию читателей 
сборника является то, что в большинстве статей представлены 
результаты эмпирических исследований и даются конкретные прак­
тические рекомендации. 
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о РЕМИЗАЦИИ ЦЕЛЕЙ ОБУЧЕНИЯ ПОСРЕДСТВОМ 
МЕТОДИЧЕСШ УКАЗАНИЙ 
К.Я, Сакс 
При постановке целей обучения (целеполагании в области 
обучения) выделяется ряд теоретических уровней (Крейтсберг 
П.У,, 1982). С точки зрения школьной практики одним из та­
ких конкретных уровней является постановка целей обучения в 
объяснительных записках к учебным 
программам по каждому кон~ 
кретноЈђг предмету,о которой мы уже говорили в одной из своих 
более ранних работ (Сакс К.Я., 1979). В учебных программах 
цели обучения по каждому отдельному предмету представлены в 
общем виде, в отношении всего школьного курса данного пред­
мета. На уроке, имея дело с конкретным учебным материалом, 
они в таком виде далеко не всегда применимы. Указывалось 
также, что цели, приведенные в учебных программах, часто 
слишком абстрактны и голословны. В новых учебных программах 
эти недостатки частично ликвидированы. Несколько более кон­
кретизирован перечень основных требований (что учащиеся долж­
ны знать и уметь) в конце курса обучения в каждом классе.Дру­
гим важным новшеством в новых учебных программах являются 
рекомендуемые нормы оценок. Как показывает их анализ и со­
отнесение с целями обучения, нормы оценок не позволяют фик­
сировать достижение всех поставленных целей, или же наобо­
рот, оценивают такие результаты, которые вообще не зафикси­
рованы в качестве целей (Сакс К.Я., 1982). В таком виде нор­
мы оценок в достаточной мере не содействуют реализации це­
лей обучения. 
Однако в учебно-методическом комплексе кроме учебной 
программы для учителя предназначено также методическое ука­
зание по преподаванию определенного 
предмета в том или ином 
классе. До сих пор в теории педагогической учебной литера­
туры подробно не рассматривалось место методических указа­
ний в УЖ. По нашему мнению, именно методическое указание 
б 
служит тем звенам, который в руках учителя объединяет и ин­
тегрирует всю учебную литературу, издаваемую по предметам 
для определенного класса. Оно является мостом между учите­
лем и авторами учебников. Именно в методическом указании ав­
торы учебников и учебных пособий имеют возможность раскрыть 
перед учителем свои идеи относительно методики их использо­
вания и целей обучения, т.е. для чего они составлены.Поэто­
му составителями методических указаний должны быть авторы 
учебников и рабочих тетрадей, как наиболее важных щцрв учеб­
ной литературы. 
Рассматривая иерархию целей обучения, мы приходим к 
выводу, что именно методическое указание дает возможность 
довести цели обучения до уровня класса, а позже и до уровня 
отдельного урока. Мы, конечно, согласны с положением, что 
методическое указание не является официальным предписанием 
(как учебная программа) или жесткой инструкцией для учителя. 
Однако следовало бы помнить, что методическое указание мо­
жет, и даже должно представить один (если не больше) вариант 
действий для достижения определенной цели. Особенно полезно 
и 
нужно это для молодых учителей. Учитывая строгое лимити­
рование вузовских курсов дидактики и методики во времени,не 
следует переоценивать методическую подготовку молодых учи­
телей. Кроме того, в последнее время в школах работает не­
мало учителей, не получивших специальной педагогической под­
готовки. Для них методическое указание служит первым источ­
ником методических знаний, а также в деле постановки целей. 
Исходя из вышеприведенных соображений, целью данной 
статьи является анализ методического руководства постанов­
кой целей обучения посредством методических указаний,входя­
щих в УМК. В основу анализа лег список (перечень) методи­
ческой литературы, входящей в учебный комплекс, изданный в 
1970 - 1982 гг. в Приказах и инструкциях Министерства прос­
вещения ЭССР за  12 1982 г. (явно положением на I января 
1983 г.). Учитывая так называемые теоретические учзбныедис­
циплины 
(эстонский язык, литература, русский язык, матема­
тика, английский язык, немецкий язык, естествознание, био­
логия, география, физика, химия, история), мы получим в этом 
списке 57 изданий. Из них 10 предназначены для младших клас­
сов и исключены из анализа. 
7 
Прежде всего бросается в глаза полный разнобой в оза~ 
главливании методических материалов. В большинстве случаев 
они называвтся просто: "О преподавании математики в X клас­
се", "... эстонского языка" и т.д. или "Основные направления 
преподавания литературы в УИ классе". Только у преподава­
телей русского и иностранных языков сложился обычай исполь­
зовать термин "Методические указания". Различные заглавия 
в известной мере вызывают и различную расстановку акцентов и 
некоторые структурные различия. Несмотря на это, в данной 
работе все издания, направленные на методическое руководст­
во учителем при преподавании определенного предмета в опре­
деленном классе, мы рассматриваем в качестве методических 
указаний. 
В новых программах по предметам, как правило, перечис­
ляется и рекомендуется методическая литература. Но в неко­
торых программах методические указания вообще не упоминают­
ся 
(эстонский язык, иностранные языки, литература).Еели при 
обучении учебному предмету используются общесоюзные учебни­
ки, то иногда в программах упоминаются некоторые методичес­
кие указания на 
русском языке (например, история). Однако 
они недоступны подавляющеи^ большинству учителей нашей рес­
публики, поскольку их нет ни в школьных библиотеках, ни в 
школьных методических уголках, ни даже в большинстве мето­
дических кабинетов районо. Тут с похвалой можно отметить 
лишь физиков, которые не только перевели учебник с русского 
языка, но и все прилагаемые к нему методические указания. 
Екухи вообще говорить о методической помощи молодым учителям, 
то, к сожалению, в школьных библиотеках и методических ка­
бинетах часто отсутствуют даже несколько лет назад изданные 
в нашей республике методические указания. Видимо, 
учителя, 
ушедшие из школы, захватили их "на память". Поэтому вполне 
справедливо требование отдела учебников Министерства прос­
вещения Эстонской ССР, чтобы в школьной библиотеке один эк­
земпляр каждого методического указания оставался на месте. 
Может быть, следовало бы подумать и об увеличении Т1фажа этих 
изданий. 
Какова вообще обеспеченность учителей методическими ука­
заниями по предметам? На основании вышеприведенного перечня 
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видим, что полностью методические руководства имеются по ес­
тествознанию (I - 1У классы), английскому и немецкому язы­
кам (1У - XI классы). Несколько хуже обстоит дело с руке-' 
водствами по русскому языку (отсутствует указание дня X кл.), 
математике (отсутствуют для У и У1 кл.), физике (отсутству­
ет для XI кл., однако, соответствующий материал содержится в 
методическом указ£шии для X класса), эстонскому языку (нет 
указаний для II, III, У и IX классов), биологаи (нет указа­
ний для УШ и X - XI классов), географии (отсутствуют для 
УШ и IX кл.). Совсем скверно обстоят дела с преподаванием 
литературы, где методические указания имеются лишь для 1У, 
У й УН кладсов, и химик (только для УШ класса). По исто­
рии в этом списке не нашось ни одного методического указа­
ния (хотя X. Паламетс в 1973 г. опубликовал работу "О пре­
подавании начального курса истории"). В общем представляет­
ся, что в деле составления и публикации методических указа-» 
кий еще много серьезных пробелов. По некоторым предметам 
(напр., математика и др.), вместо методических указаний или 
в дополнение к ним издавались тематические планы,составляв­
шиеся в основном учителями-практиками. Однако как объем,так 
и теоретическая ценность этих тематических планов весьма ог­
раничены. 
Большое значение имеет структура методического указа­
ния (что должно содержать методическое указание? Какими мо­
гут быть особенности класса и предмета и т.д.). На эти воп­
росы пока нельзя получить исчерпываящего ответа. Рассматри­
ваемые методические указания составляли разные авторы в те­
чение последних 12 лет. Например, еще несколько лет назад 
столь остро на повестке дня не стояли цели обучения, поэто­
му они не рассматривались в более ранних изданиях. В насто­
ящее время считается целесообразным, чтобы методические укгн 
зания содержали: 
1) прежде всего краткий обзор учебного комплекта в це­
лом (к сожалению, зачастую это требование не соблюдается 
потому, что часть этого комплекта появилась после издания 
методического указания); 
2) обзор наиболее общих разделов методической работы 
по данному предмету, например, по естествознанию для 1У 
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класса - формирование понятий, развитие речи, наблюдения за 
явлениями природы, проведение опытов, обобщающее повторшие, 
проверка знаний; по иностранным языкам - работа с лексикой, 
развитие слуха, речи, грамотности, внеклассное чтение и т.д. 
Часть этих разделов, как, например, наблюдение за явлениями 
природы в естествознании или 
работа с лексикой по иностран­
ным языкам и др. является специфической, присущей именно дан­
ному предмету, другая же часть - весьма общая, как, напри­
мер, проверка знаний и формирование понятий и др.; 
3) руководство планированием работы, куда обязательно 
должен входить примерный план распределения материала по 
урокам или тематический план; 
4) примерное описание уроков или описание учебной те­
мы. Иногда возникают споры, описывать ли по возможности все 
уроки или ограничиваться примерным описанием уроков различ­
ных типов. 
При ограниченности объема в первом случае руководство 
неизбежно будет поверхностным, во втором случае - более под­
робным, хотя и частичным. Думается, что в последнем случае 
мы окажемся на слишком абстрактном уровне, где молодой учи­
тель может не суметь перейти к конкретному использованию при­
меров через аналогию. Конечно, с другой стороны, совершенно 
ясно, что конкретное описание урока может ограничить твор­
ческую деятельность неопытного учителя. Пример каздого уро­
ка был бы опорой 
для любого, даже опытного учителя. Приве­
денный пример представляет собой лишь один из возможных 
способов организации труда, который в конкретной ситуации 
урока без определенного приспособления применять невозмож­
но, а это и есть творческая деятельность. Конечно, данное 
мнение нельзя считать окончательным, поскольку многое зави­
сит от специфики предмета и других факторов. 
Нас интересует главным образом именно руководство пос­
тановкой целей в структуре методического указания. Здесь же 
картина весьма пестрая. Имеются указания, где слово "цель" 
(или соответственно "задача") вообще отсутствует. В некото­
рых указаниях ограничиваются общим обзором о целях препода­
вания данного предмета вообще, как это делается 
в учебных 
программах. В третьей группе методических указаний даются 
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примерные цели по темам. И, наконец, в четвертой группе ме­
тодических указаний даются цели для каадого урока илж в на­
чале его описания или 
в тематическом планировании.В послед­
нее время именно такой способ находит все большее распрост­
ранение (эстонский язык, английский язык и др.). 
В таких условиях жцелесообразю анализировать методичес­
кие указания ни по предметам, ни по классам. Тут можно лишь 
выделить более общие тенденции и общие направления анализа. 
Первостепенной задачей является соотношение предметной 
программы и методического указания при постановке целей оС^-
чения. Само собой понятно, что цели обучения, приведенные в 
программе, должны отражаться в методических указаниях 
для 
конкретных классов. Однако, как уже отмечалось,учителей не 
удовлетворяет простое повторение целей в программном изло­
жении. Цели преподавания предмета, данные в программе, яв­
ляются самыми общими, конечными целями, из которых уже вы­
текают цели для каждого классного курса, каждой темы и каж­
дого урока. При переходе от целей обучения, данных в учеб­
ной программе, к целям каждой темы и каадого урока, более 
широкие цели распадаются на более мелкие, частичные цели.Та-
ким образом, в методических указаниях можно зафиксировать 
эти более мелкие, узкие, частичные цели, соответствуицие 
программным целям, и на этой основе давать рекомендации по 
интенсификации деятельности, посвященных известным целям. В 
сравнительном анализе возможно и 
противоположное: о(й>едннять 
более узкие, частичные цели урока в более широкие и на этой 
основе уточнять и дополнять программные цели.В связи с этим 
на повестку дня опять встает проблема соотношения целей и 
задач. Если цели обучения в методическом указании рассмат­
риваются на уровне урока, то дальнейшая цель - изменения в 
личности учащегося - станет конкретной задачей деятельюсти 
учителя. В большинстве методических указаний (если в них сло­
во "цель" даже не заменено словом "задача") зафиксировано 
то, что учитель намерен делать; уиать, ознакомить, прове­
рить, показать, сравнить, выделять, обобщить, рассмотреть, 
побеседовать, обратить внимание и т.д. и т.д. Иногда, прав­
да, это смешивается с задачами деятельности учапџоссн: при­
обрести какое-либо умение, ознакомиться, разрешить (решить). 
II 
Ьыучить; или же с темой (например, употребление тире в пред-
.ложении с однородными членами и пр.). Принципиально важно бы­
ло бы придерживаться единого принципа в одном методическом 
указании. Тогда может речь идти лишь в плане стилистики -
сформулированы ли цели или задачи глаголами (повторять,раз­
вивать) или отглагольными существительными (повторение,раз­
витие и т.д.). 
Ниже рассмотрим некоторые методические указания, кото­
рые благодаря более широкому или детальному вниманию к це­
лям обучения позволяют анализировать (рассматривать) инте-
ресугацую нас проблему раскрытия целей обучения в методи­
ческих указаниях. 
Наиболее солидным как по объему (227 стр.), так и по 
содержанию является методическое указание "Методика препо­
давания физики в УН и У111 классах (Karu G., savik Л., 
1978). Одну треть в нем занимают общие вопросы преподавания 
физики, организации учебного процесса и методы обучения,ко­
торые с полным правом можно 
отнести к методическим л.'казаниям. 
Целям и задачам обучения физике посвящен первый подраздел 
работы, где они сформулированы в объеме всего курса физики 
средней общеобразовательной школы, а затем уже в виде задач 
для учителей физики седьмых и 
восьмых классов. Во второй и 
третьей части описывается каждый урок в УН к УШ классах. 
Цели уроков схематически разделены на три части: а) сущест­
венные новые знания, при которых употребляются термины "раз­
вивать", "формировать" 
и т.п., следует ограничить соответст-
вущим названием теш; б) фиксируется умственная и прак­
тическая деятельность учЕцихся на Јфоке, что в сутдественной 
мере связано с задачами (общего) развития учащихся; в) фик­
сируются вопросы воспитания научного гдаовоззрекия. Это, ко­
нечно, является основной воспитательной задачей (целью) обу­
чения физике, однако, сомнение вызывает то обстоятельство, 
что не предусмотрены другие компоненты коммунистического 
вос­
питания, как, например, идейно-политическое воспитание,тру­
довое воспитание, нравственное воспитание, воспитание совет­
ского патриотизма и пролетарского интернационализма и пр. 
Конечно, нельзя не согласиться с утверждением авторов, что 
конкретное их содержание в значительной мере обусловлено 
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конкретными локальныш« условиями и повседневными событиями, 
однако, несомненно, многие другие воспитательные возможнос­
ти связаны с содержанием преподаваемого предмета, и на это 
следовало бы указать в примерном плане. Представленная сис­
тема весьма логична и последовательно реализована, хотя и 
существенно отличается от систем, использованных в других 
методических jTtaaaHHHx. В первой (а) части учебный материал 
представлен тезисами, причем отсутствуют понятия,подлежащие 
усвоению и имеющие в физике большое значение. 
Во второй части тоже сплошь и рядом фиксируется только 
деятельность (наблюдение за опытом, проведение опыта, реше­
ние задач) без уточнения конкретных умений и навыков.Третья 
часть содержит в основном выводы, которые вытекают из миро­
воззренческого плана учебного материала, однако, в некото­
рых случаях скорее в качестве физических закономерностей. 
В естествознании и географии цели планируются по те­
ма^. Описание отдельных уроков вместе с соответствущими це-
лш-ля дается только в качестве единичных примеров. При ана­
лиза методического указания для У класса CTiita н., 1974) в 
тематическом плаке по 6 темам, входящим в курс,видим весьма 
подробную формулировку обучающих целей: давать или обогЕь 
щать знания, формировать или уточнять определенные понятия, 
подводить к познанию закономерностей, совершенствовать пред­
ставления, развивать или совершенствовать определенные уме­
ния, Но в отношении цели урока они все же требуют уточнения. 
Зто видно из того, что по теме "Изображение земной поверх-
гюстк на глобусе и на карте" не отмечены цели, которые за-
пиг-акы в примерном описании урока на тему "Измерение рас­
стояний". а именно: I) ознакомление учащихся с приемами из-
иервийя рбсстоякйй и 2) использование средств измерения и 
'формирование умений измерять расстояния. Весьма целесооб­
разно уточнение обучающего содержания каждой темы в таблице 
основного запаса знаний, что позволяет учителю установить 
цели соответств^тощего урока. Цели воспитательного характера 
можно отметить лишь при теме "Народонаселение Земного шара" 
- подвести учащихся к'восприятию идеи равноправия всех на­
родов и рас; воспитать чувство гордости своей социалистичес­
кой родиной и при теме "Географическая оболочка" вскрыть па-
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ред учащимися идею бережного отношения к природе, подвести 
учащихся к пониманию важности географических знаний в деле 
рационального использования природных ресурсов и охраны 
природы. Воспитательные возможности предмета географии в У 
классе значительно шире. Что же касается развивающих целей, 
то большинство обучащих целей сформулировано так,что под­
черкивается необходимость развития мышления учащихся с по­
мощью раскрытия различных связей 
и их познания. 
В методических указаниях по ибегематике больше всего БНИ-
мания целям уделено в тематическом плане для УШ юиеса (Ка­
тер Е., jt. ,1977), где для !яждой темы дается три хрушы цаМ 
- обучающие, воспитывающие и развивающие. Кроме передачи 
математических знаний и умений в соответствии с темой ре­
комендуется развивать различные необходимые личностные ка­
чества, как, например, точность, последовательность, тру­
долюбие, настойчивость, чувство прекрасного, честность по 
отношению к труду и трудящимся людям, советский патриотизм 
(через текстовые задания), использовать возможности атеис­
тического воспитания (через исторические материалы) и т.д. 
Разумеется, такие качества нужно воспитывать на каждом уро­
ке, при рассматривании каждой темы, но, с другой стороны, 
также ясно, что именно определенная тема позволит в боль­
шей мере уделить внимание тому или иному качеству. Разви­
вающие цели соответствуют специфике учебной дисциплины ~ 
развивать логическое мышление, внимание, память, воображе­
ние. С этим связаны точное аргументирование своих мыслей, 
развитие (сенсо)моторных навыков, умений самостоятельной и 
групповой работы. Эти формулировки не остаются на уровне 
тематического планирования, а развиваются дальше - до уров­
ня урока. К сожалению, рассматриваемая система не исполь­
зована в новых методических указаниях, предназначенных для 
учителей математики 1У 
и УП классов. 
Учителям эстонского языка наиболее конкретное руко­
водство по постановке целей обучения дается в методических 
указаниях для У1 и УШ классов. Для У1 класса авторсбипа-
puu т., 1982) вводит в тематический план раздел "Основ­
ные цели урока", где для каждого урока дается 1-3 цели, 
имеющие обучающую (образе лельную) направленность. Здесь 
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мы всхре^аемзя с определенной непоследовательностью,посколь­
ку учителям рекомендуется отметить как обучаякцие, так и вос­
питывающие цели. При этом автор замечает, что формулирова­
ние отдельных воспитывающих целей для каждого урока стано­
вится довольно искусственным. Но какими бы цели не были,они 
все-таки необходимы. Авторы учебной литературы вовсе не иг­
норируют воспитательные возможности. Во вступительной части 
методического указания для У1 класса говорится, что воспи­
тательные цели могут быть реализованы благодаря связи боль­
шинства упражнений с текстом. Упражнения связаны с времена­
ми года и 
отражают многие знаменательные даты.Иногда за та­
кими упражнениями следуют вопросы, которые исходят из со­
держания текста. Если же в учебнике отсутствуют вопросы по 
содержанию, то учителям рекомендуется составлять их по при­
веденным образцам. Не все вопросы преследуют воспитательную 
цель, но многие соответствуют определенной 
идее (важность 
мира на земле, вред суеверия, память погибших бойцов,любовь 
к животным, сотрудничество города и деревни и т.д.). Разви­
вающие цели также не доведены до уровня темы или урока. 
Векольз замечено, что целью упражнений является и развитие 
мышления. Это может происходить с помощью анализа некоторых 
действий, как, например, сравнение и сопоставление языковых 
явлений способствует развитию абстрактного мыпшения уча­
щихся; последовательная опора при образовании форм глаго­
ла на основные формы развивает логическое мышление (рас­
суждение) и т.д. 
Благодаря примерному распределению уроков в методичес­
ком указании для УШ класса(3ерр Е., "УбШ К., 1982) учи­
тель может выбрать цели соответственно уроку. Б отличие от 
предвдуших в нем основное внимание обращается на развиваю­
щие цели, поскольку язык здесь рассматривается прежде всего 
как средство общения. Обучающие цели практически преврати­
лись в информационные. Реализация воспитательных целей рас­
сматривается как превращение знаний и убеждений в сознании 
учащихся в положительные ценности, С помощью предложенных 
целей требуется вызвать интерес к вопросам языка и к изуче­
нию языка, воспитать уважение к народноЈђ^ языку. Развиваю­
щие цели встречаются чаще, назовем несколько из них; нау­
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чить видеть логику языка (на 15 уроках), формировать умения 
самоконтроля (на 15 уроках), развивать логическое мышление 
(на 9 уроках). Проблемой остается отсутствие в методическом 
указании теоретической общей ч£1сти (что значит логика язы­
ка, как ее видеть, как научить ее видеть и т.д.), 
В методических указаниях по иностранным языкам (англий­
скому и немецкоцу) целям обучения посвящены общие рассужде­
ния по каждому обучающему компоненту (материал и уменйя),от-
дельно же - возможностям воспитательной работы. Высказыва­
ется мнение, что поскольку объем изучаемого языкового мате­
риала очень ограничен, то изЈгчаемнИ в 1У классе мач-ериал в 
воспитательном смысле значительно беднее по содержанию,чем. 
например, по эстонскому языку. Однако и у учителя иностран­
ных языков имеются в этой области известные возможности. 
Принцип воспитывающего обучения реализуется в материале дак 
чтения и развития речи. Как это конкретно реализовать в цв-
леполагании, выясняется в методических указаниях ,для У1кл8;> 
са (Renel R., Sotter I., 1982), где в обзорной таблице (Б 
тематическом рабочем плане) имеется специальная рубрика "Вос­
питывающие, развивающие и обучающие цели" для каждой учеб­
ной недели (2-3 урока). На первом месте стоят воспитываю­
щие цели, которые сфоркгулированы не в виде деятельности учи­
теля, а 
в виде определенной идеи (например, в ссвместкых 
мероприятиях вести себя так, чтобы все предпринятое хорошо 
удалось)или в виде темы (рациональное использование времени, 
коллективизм и т.п.). На втором месте стоят развивающие це­
ли, которые повторяются на протяжении ряда учебных недель и 
направлены в основном на развитие мышления. Цели здесь сфор­
мулированы в виде результатов: видеть сходства и различия, 
закономерности, уметь сравнивать, отделить существенное от 
несущественного и т.д. Обучающие цели предусматривают рас­
ширение словарного запаса и практических умений. 
По немецкому языку точнее всего целеполаганием руково­
дят методические указания для УН класса (Laan м.,1983),Пе­
ред каждым разделом курса ставятся воспитательные и обу­
чающие цели, частично в виде тем, частично в виде заданий 
для учителя. Развивающие цели до уровня урока не доводятся, 
о них лишь упоминается во введении (использование сравне­
ния, сопоставления, обобщения, заключения, формирование уме­
ний наблюдать, анализировать и синтезировать). 
В методических указаниях для III класса по русскому язы­
ку цели доведены до уровня урока (Vaher 0., Siirak А, ,1979), 
однако, на средней ступени это направление не продолжается. 
Здесь исходят из того, что при определении цели учитель дол­
жен иметь в виду,на формирование каких умений и навыков нап­
равлена основная работа и каких конечных результатов следует 
добиться к концу определенной серии уроков. Поэтому в описа­
ниях уроков даются задания учителю (подготовить учащихся..., 
продолжить работу над... и т.д.). И, Батарина считает нера­
циональным ставить, например, такую цель: расширить словар­
ный запас учащихся. Такую работу следует рассматривать лишь 
как средство достижения главной цели - овладение русским 
языком. Но в этом случае промежуточная цель подмэняется окон­
чательной целью, что на уровне урока было бы неверно. Разви­
вающие и воспитывающие цели лишь перечисляются во введении 
или же вообще не упоминаются. 
Как в программе по литературе. так и в соответствующих 
методических указаниях вообще не любят ставить цели учебной 
работы.И все же в методических указаниях по литературе для 
1У класса (välba м., 1976) они четко сформулированы в качест­
ве задач хрестоматии. К. Лехт, однако, не рекомендует идти 
дальше общих рекомендаций. Так он и поступает в своем мето­
дическом указании для УН класса. В методическом указании для 
1У класса мы находим, что в методическом описании урока или 
при рассмотрении произведения художественной литературы не 
раскрывается воспитательное или обучающее значение целеная-
равленной деятельности. Видимо,здесь господствует мнение,что 
желаем мы или нет говорить с учащимися о самовоспитании, кра­
соте человеческих взаимоотношений или необходимости защищать 
все живое, мы не должны превращать урок в чтение морали. Ли­
тература говорит образами, поэтому пусть и наш урок будет го­
ворить символами, примерами, настроением. Однако разговор о 
самовоспитании символами, примерами и настроением является 
все-таки целенаправленной деятельностью. Вполне возможно 
сформулировать эти цели, но трудность, видимо, состоит в том, 
что так называемый человек искусства всеми силами противится 
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рациональному осознадию целей. 
Независимо от способа фиксирования целей при руководст­
ве важно показать учителю, как в действительности они реали­
зуются в ходе урока. При просматривании методических указа­
ний иногда трудно понять, как это должно происходить соглас­
но замыслу автора указания. Возьмем, например, описание уро­
ка на 
тему "Система языка. Нормы литературного языка и их 
значение". Методическое указание выдвигает следующие цели: 
научить систематизировать ранее изученное, выделить сущест­
венное среди несущественного, различить схожее от несхожего, 
конкретизировать общее примерами, развивать умение слушать, 
логическое мышление, чувство стиля, формировать самоконтроль, 
умения совместной деятельности, научить видеть логику языка, 
постоянное развитие языка. Для рассмотрения этого материала 
и достижения поставленных (указанных) целей дается "точка спо­
ры" в 22 строки. Учитель должен помогать учащимся создать 
систему, предлагать им приводить примеры норм литературно­
го языка, сравнивать различные издания Орфографического сло­
варя эстонского языка, следить за своей и чужой речью. При 
всем этом исходным пунктом является все-таки материал и де­
ятельность. Именно эта различная исходная точка и отражается 
в формулировке. Не говорится, что сравнение 
разных изданий 
Орфографического словаря развивает умение сравнивать,что са­
моконтроль мы развиваем посредством слежения за своей и ч^'-
жой речью и т.д. В таком случае расстановка акцентов была бы 
иная, нбшравила бы деятельность на достижение цели.Такой под­
ход, однако, отсутствует в большинстве описаний примерных 
уроков. 
В заключение можно сказать, что методические указания 
имеют широкие возможности в деле постановки целей обучения. 
Они позволяют авторам учебной литературы раскрывать свои ус­
тремления, сводить общие цели до уровня конкретных тем и уро­
ков. К сожалению, по некоторым предметам и в отдельных клас­
сах отсутствуют методические указания; Без сомнения, в ме­
тодических указаниях можно было бы значительно больше уделять 
места руководству работой учителя на уровне урока. Для более 
широкого использования желательно: 
I) раскрытию целей обучения посвятить в методическом указании 
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отдельную рубрику, где следует приводить цели классного кур­
са по данному предмету и делить их на ряд промежуточных це­
лей; 
2) все примерные описания уроков снабдить как обучаащи-
ми, так и воспитательными и развиващими целями и описать 
реализацию этих целей в ходе урока; 
3) при фиксированиии воспитывающих целей добиваться бо­
лее тесной связи воспитательной работы на Јфоке и во вне­
урочное время, как это предусматривает "Примерное содержание 
воспитания школьников." (Примерное..., 1976). 
Выяснилось значение еще одного вида учебной литературы 
- справочника по преподаванию предмета. До тех пор, пока ука­
занный справочник не станет доступным всем учителям, Методи­
ческое указание должно рассматривать более подробно и неко­
торые основные проблемы методики. Поскольку их объем ограни­
чен, то рассмотрение урока остается более поверхностным. 
При дальнейшем исследовании этой проблемы необходимо бу­
дет раскрывать цели обучения с точки зрения межпредметных свя­
зей в хронологическом единстве noi классам. 
И с п о л ь з о в а н н а я  л и т е р а т у р а  
1. Крейтсберг П.У. Понятае целей обучения. Классификах^я це­
лей обучения во Еэнкретнооти - абстрактности. - В 
кн.: Проблекы кстретизации целей обучения и вос­
питания. Тарту, 1982, с. 11-39. (Советская педаго­
гика и школа, вып. ХУ). 
2. Примерное содержание воспитания школьников. Рекомевдации 
по организации системы воспитательной работы об­
щеобразовательной школы АТод ред. И.О. Марьенко. 
2-  изд., испр. и доп. - М.: Просвещение, 1976. -
152 с. 
3. Сакс К. Некоторые проблемы содержания и структуры объяс­
нительных записок к учебным программам. - В кн.: 
Проблемы дидактики /Сост. С. Алумяэ.Таллин, 1979, 
с. 122-123. 
4. Сакс К.Я. Цели обучения и нормы оценки успеваемости уча­
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щихся. - в нн.: Проблемы конкретизации целей обу­
чения и воспитания. Тарту, 1982, с. 90-103. (Со­
ветская педагогика и школа, вып. ХУ). 
ОБ ЭФФЕКТИВНОСТИ ПРЕДВАРИТЕЛЬНОГО 03НАК0Ш1ЕНИЯ 
УЧАЩИХСЯ С ПОДРОБНЫМИ ЦЕЛЯМИ ОБУЧЕНИЯ НА 
УРОВНЕ УЧЕБНЫХ ТЕКСТОВ 
П.У, Крейтсберг 
Известно, что успех достижения целей обучения зависит 
от ясности и конкретности их формулировки. Цель определяет 
идеальный образ результата деятельности. Цели обучения,на­
шедшие отражение как в конспектах учителей, так и в педаго­
гической литературе, резко отличаются по абстрактности -
конкретности.* 
В первом приближении можно наделить два класса целей по 
принципу абстрактности - конкретности: I) интенции и уст­
ремления, отражакщие лишь общее направление деятельности без 
определения каких-либо точных ожидаемых результатов (напри­
мер; "Расширение кругозора...", "Развитие логического мыш­
ления", "Формирование активной жизненной позиции" и т.д. 
2) конкретные цели и задачи, которые однозначно определяют 
ожидаемый результат деятельности. Например: "Перечисяить при­
чины, вызвавшие первую мировую войну","Идентифицировать обо­
значения химических элементов с их названиями 
и наоборот", 
"Добровольно участвовать в организации и проведении вжклас-
еных мероприятий" и т.д. Часто здесь употребляются и терми­
ны "детальные цели", а в американской литературе - даже "по­
веденческие" цели, а иногда и "операциональные" цели.Все они 
обозначают одно и то же - цели, где однозначно определена 
Более подробно об этом см.: Крейтсберг П.У. Классифи­
кационные основы целей обучения. - В кн.: Проблемы оптими­
зации обучения и воспитания уча1р1хся (Сборник научных тру­
дов). М., АПН СССР, 1984, с.3-17. 
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ожидаемал от учащихся (внешне) наблюдаема деятельность. 
Многие ученые-педагоги упрекают учителей в том, что у 
них нет четких представлений о целях обучения. В большинст­
ве случаев как на практике, так и в педагогической теории 
бытуют общие, абстрактные формулировки целей, соответствую­
щие лишь интенциям или, просто говоря, устремлениям.Это за­
трудняет точное планирование деятельности по о(^ению и вос­
питанию личности. Ifeorne авторы утверждают, что педагоги­
ческий процесс насыщен случайными элементами. 
Идея конкретизации целей обучения, доведение их до опе­
рационального уровня, появилась давно. Однако одним из пер­
вых трудов, где названное требование нашло систематическую 
разработку и где были предложены модельные формулировки по­
добного типа, была работа Ф. Мейджера (Mäger Р., 1962). 
В американской педагогической литературе в широкий 
обиход вошел термин "поведенческие" цели (behavioral ob­
jectives). Сюда относятся такие формулировки цели, которые 
отражают ожидаемую от учащихся внешне наблюдаемую деятель­
ность, являющуюся одновременно индикатором достип^тосги це­
ли, Однако нельзя сказать, чтобы все классифицируемые раз­
личивши авторами цели понимались однозначно. В связи с этим 
возникает специальная проблема: какие глаголы уместно ис­
пользовать в таких формулировках, чтобы ожидаемая от уча-
:цихся внешне наблюдаемая деятельность была определена одно­
значно (см.: Gronnlvmd N.. 1979; Metfesael M.S., 1973; Piei«-
ce V. D. a.o., 1979). 
He будем останавливаться на технической стороне опе-
рационализации целей. Отметим лишь, что конкретные цели или 
задачи обучения в отношении всего процесса обучения имаог, 
по крайней мере, три важные функции: I) придают учебнок^у про­
цессу конкретное направление - позволяют выбирать адекват­
ное содержание, методы и формы обучения и тем самым содейст­
вуют оптимизации затраты времени на уроке; 2) являются в 
определенном смысле эталоном проверки знаний учащихся; 3) 
обеспечивают ясность коммуникаций между учителем и учахцими-
ся и, по мнению многих авторов, содействуют лучшему усво­
ению учебного материала (как устного, так и письменного) 
учащимися. 
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Особый интерес американспих исследователей связан с пос­
ледней функцией "поведенческих" целей, поскольку некоторые 
ученые (Atkin м., 1969; Eisner Е,, 1967) сомневались относи­
тельно того, что "поведенческие" цели, их предварительное 
сообщение ученикам обеспечат более высокую эффективность щх>-
цесса обучения. Э. Айснер (Eisner Е., 1967) считал, что о 
полезности в этом смысле "поведенческих" целей следует судить 
не на основе рациональных рассуждений, а на основе эмпиричес­
ких исследований. После этого в конце бО-х и начале 70-х го­
дов был осуществлен ряд довольно любопытных исследований для 
выяснения реального эффекта сообщения ученикам "поведенчес­
ких" целей, причем часть работ была посвящена устному сооб­
щению ученикам целей обучения, часть - письменному в соот­
ветствующих учебных материалах. Поскольку в обоих случаях 
за конкретными исследованиями стоит одна и та же идея,то на­
ряду с 
трудами, непосредственно посвященными целеполаганию в 
письменных учебных текстах, рассмотрим ее в более широком 
контексте. 
В своем обзоре П. Дукастель и П. Мерриль (Duohastel Р. 
and Merrill P., 1973) насчитали уже более 30 различных тру­
дов, где поставленная Э. Айснером задача подвергалась точно­
му экспериментальноцу исследованию. Все они в той или иной 
форие пытались ответить на вопрос; улучшает ли сообщение уча­
щимся "поведенческих" целей усвоение ими учебного материала. 
Б общем, результаты различных исследований оказались про­
тиворечивыми: в некоторых из них эффект был статистически зна­
чимым, в других же нет. 
Во всяком слЈгчае противоположного эф­
фекта зафиксировать никому не удалось. Следовательно, в оп­
ределенных условиях (которые полностью еще не удалось выявить) 
так называемые "поведенческие" цели оказывают заметное поло­
жительное влияние на усвоение учащимися учебного материала. 
Целый ряд работ в отмеченном контексте посвящен выяснению 
эффекта снабжения учебных текстов формулировками "поведен­
ческих" целей. 
Для лучшего понимания более широкого психологического фэ-
на всех подобных исследований остановимся коротко на доволь­
но фундаментальном труде 
С.Г. Россворка (Rosswork s.G,, 1977). 
Он на основе хорошо продуманного и довольно сложного экспе­
римента доказал, что точные, однозначные (хотя и трудные) це­
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ли обучения, поставленные перед учениками, приводят к го­
раздо более лучшим результатам, чем обпще, расплывчатые це­
ли. Он пишет, что в таком случае цели оказываиот сильное,не­
посредственное влияние на уровень, содержание и настойчи­
вость в деятельности и все поведение человека. Четкость це­
лей может способствовать их достижению лучше любой внеш­
ней оттяулящш. Точно поставленные и предъявленные учени­
кам цели обучения дают значительный положительный эффект да­
же в случае маловероятности их достижения. В опытах С.Г. 
Россворка она составляла лишь около 0,5. Внешняя стимуляция 
"срабатывает" прежде всего в тех случаях, когда цель учени­
кам не осознана или же не затрагивает их личностных инте­
ресов. Можно считать, что если созданы условия для четкого 
осознания учадимися цели их деятельности и если они в опре­
деленной степени ее интернализируют, то практически отпада­
ет проблема внешнего, стимулирования. 
Результаты, полученные С.Г. Россворком, позволили ему 
сделать весьма серьезные обобщения: цели являются основной 
причиной, объясняющей человеческое поведение. Четко осоз­
нанная цель как бы рационализирует деятельность, направлен­
ную на ее достижение, т.е. человек совершает меньше "случай­
ных действий"; Однако здесь необходимо иметь в виду, что 
реализация каждой отдельной цели вызывает непредвиденный по­
бочный эффект. Кроме того, предельная конкретность цели мо­
жет привести к односторонности, чрезмерной рационализации 
деятельности, т.е. слешом. сузить предварительный замысел.йэ-
бежать этой опасности возможно лишь при крайне четко проду­
манной цели. Все это относится и к целеполагашию в учебной 
литературе. 
Здравый смысл подсказывает, что чем яснее и точнее в 
учебном материале сказано, каких результатов ученик должен 
достичь или на что он должен быть способен после прохожде­
ния соответствующего материала, тем усерднее и эффективнее 
он работб1ет. Однако столь просто и ясно все это представля­
ется лишь на первый взгляд. В действительности же,когда ста­
вится вопрос о средствах, способах и форме реализации целе-
полагания в учебной литературе, все оказывается гораздо слож­
нее. Кроме отмеченных технических проблем совершенно ясно. 
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что наличие целеполагающих положений в учебном тексте само 
по себе еще не гарантирует,что они "сработают". Ученик дол­
жен их воспринять, понять и в какой-то степени интернализи-
ровать (считать их значимьши для себя) (см. об этом подроб­
нее: Крейтсберг П.У,, 1982). Во всех работах американских 
авторов этот аспект игнорируется.Но на языке эксперименталь­
ного исследования он может явиться важным источником вари­
ации результатов усвоения учебного материала. Подчеркивает­
ся лишь наличие формулировок целей в учебном тексте и ис­
следуются различные проблемы, связанные с расстановкой фор­
мулировок целей в учебном тексте, их конкретность,количест­
во и т.д. 
Инициатором экспериментального исследования эффекта 
снабжения печатных учебных материалов целеполагающими поло­
жениями был Э. Роткопф (Rothkopf Е), п. Ройер (Ноуег Р., 
1977) подвел итоги 5-летней исследовательской работы над 
данной проблемой и пришел к следующим выводам: 
1) ученик, снабженный вопросами и проблемами до прора­
ботки печатного учебного материала,усваивает соответствую­
щий материал лучше, чем ученик, которому такие вопросы и про­
блемы не сообщались. 
2) ученики, которым вопросы и проблемы были сообщены 
сразу же после ознакомления с учебным материалом,позже луч­
ше справлялись с контрольными заданиями. П. Ройер утвержда­
ет также, что сообщение ученикам вопросов и проблем после 
ознакомления с текстом дает лучший результат, чем до этого. 
Приведем некоторые специальные понятия, без которых не­
возможно понять сути многих рассматриваемых исследований. 
Интенциональное усвоение (intentional learning) - ус­
воение соответствующего или релевантного в отношении сфор­
мулированного в печатном тексте целям материала. 
Случайное усвоение (incidental learning) - усвоение ма­
териала, прямым образом не связанного с формулировками це­
ли. 
Плотность релевантной информации (density of relevant 
information) - удельный вес предложений в тексте, которые 
релевантны по крайней мере в отношении одной из целей. 
Два первых понятия свидетельствуют о наличии в каждом 
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тексте предложений, которые прямо не подлежат усвоению. Они 
являются вспомогательными. Другая часть предложений содер­
жит в себе значимую информацию или пропагандирует существен­
ные ценности, и от учащихся ожидается их усвоение. 
Приведем еще некоторые, более конкретные обобщения на 
основе различных экспериментальных исследований: 
1) "поведенческие" цели содействуют интенциональному 
усвоению больше, чем общие, абстрактные цели, соответствую­
щие уровню интенции; 
2) интенционатьное усвоение эффективнее случайного,т.е. 
материал, соответствующий сформулированным целям, усваи­
вается лучше материала, усвоение которого не предусмотрено 
целями; 
3) интенциональное усвоение снижается с повышением плот­
ности релевантной информации; 
4) как интенциональное, так и случайное усвоение повы­
шается при снабжении учебного текста, а также видеолекции 
целями обучения. 
Подводя итоги более поздних работ, П. Дукастель (ш-
chastel Р., 1979) утверждает, что, кроме некоторых исключе­
ний, подавляющее большинство из них 
подтверждает гипотезу 
селективного внимания, по которой цели обучения содействуют 
усвоению соответствующего целям материала и снижают случай­
ное усвоение. Это противоречит последнему из представленных 
выше выводов. 
Некоторые исследования показывешт, что влияние целей 
обучения на усвоение учебного материала,состоящего из пись­
менных текстов, опосредовано структурой самого текста. 
Э. Ганье и Э. Роткопф (Gagnet Е, and Rothkopf Е., 1975) 
провели сравнительное исследование двух ситуаций: 
1) релевантная относительно определенных целей инфор­
мация разбросана по учебному тексту; 
2) она располагается компактно. 
Получен довольно интересный и практически значимый 
результат. Если "разбросанный" текст снабжен целями обуче­
ния, то интенциональное усвоение улучшается лишь относитель­
но первого текстового элемента, соответствующего цели. Это 
значит, что целесообразно располагать информацию, 
ствующую определенным целям, компактно, неразбросано.или же 
сформулировать цели отдельно для элементов текста,разобщен­
ных друг от друга. 
Довольно интересную проблему выдвинул П.Дукастель (Du-
ohaatel P., 1979), Он исходит из такого эмпирически уста­
новленного факта, что в учебных текстах одни элементы усва­
иваются учениками лучше, чем другие. Это зависит, видимо,от 
двух обстоятельств. Во-первых, от самой структуры текста -
какие элементы в нем более значимые,суперординирующие и ка­
кие субординирующие. Одна и та же идея в одном тексте может 
быть очень важной, в другом - менее значимой. Есть исследо­
вания, которые непосредственно показывают, что одна и та же 
идея может усваиваться учащимися различно в зависимости от 
структуры текста. 
Во-вторых, какие идеи учащиеся усваивают лучше, зави­
сит и от конкретного индивида, от субъективной значимости 
для него определенных идей. Человек склонен лучше усваивать 
тот материал, который дает 
ответ на волнующие его проблемы, 
соответствует его субъективным интересам. Установлено, что 
если какие-то идеи, элементы текста кажутся учащемуся зна­
чимыми, то они усваиваются им независимо от того,соответст­
вуют ли они поставленным целям или нет. 
В итоге можно сказать, что разные элементы учебного 
текста обладают свойствами быть в различной степени воспри­
нятыми учащимися (ideational prominence), П. Дукастелю (Du-
chastel P., 1979) удалось доказать, что все вышеприведенные 
факторы действительно влияют на степень усвоения учащимися 
учебного материала, но в большей мере усвоение текстошх эле­
ментов зависит от того, насколько они связаны с конкретно 
поставленными целями обучения. Элементы текста, которые со­
ответствуют целям обучения, усваиваются учащимися независи­
мо от того, кажутся они им важными или нет. На основе этого 
можно полагать, что конкретные цели обучения в какой-то ме­
ре управляют и аффективным развитием учащихся - от этого 
зависит и ценность той или иной идеи в письменных текстах с 
точки зрения учащихся. 
Подведем итоги о некоторых результатах исследований.пы­
тавшихся выяснить эффективность сообщаемых ученикам конкрет­
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ных ("поведенческих") целей обучения. В общем можно конста­
тировать, что конкретные цели способствуют усвоению учебно­
го материала (в том числе и печатного) и вовсе не мешают 
этому. Поэтому даже на существующем уровне исследовательской 
работы, когда еще не ясно, при каких обстоятельствах назван­
ные цели "работают", т.е. дают значимый положительный эф­
фект, учителям и авторам (составителям) учебной литературы 
можно рекомендовать выделять конкретные цели обучения,взве­
шивать, как их довести до учащихся, чтобы они были поняты 
и внутренне восприняты ими. Это относится и к самостоятель­
ной работе учащихся с учебником. Здесь мы имеем дрвољно бо­
гатый опыт составления и использования различных руководств 
и инструкций к самостоятельным работам учащихся (см. unt I., 
1974), который, однако, пока еще не перенят в должном объ­
еме. 
В нашей педагогике вопрос о постановке и сообщении уче­
никам целей или задач обучения обычно рассматривается в рам­
ках структуры урока. По мнению С.П. Баранова и др. (I98I), 
разъяснение ученикам конкретных задач обучения явлжтся неотъ­
емлемой частью всех уроков. Это создает как когнитивную,так 
и аффективную готовность учащихся к восприятию нового учеб­
ного материала. В аффективном плане надо всегда создавать 
благоприятную мотивацию для восприятия. А. Тыльдсепп (Tõld­
sepp А., I98I) пишет, что уровень мотивации во многом зави­
сит от ясности для учеников целей обучения. Ясные,чепое це­
ли, которые содержат элементы нового, подлежащего усвоению 
материала, может создать наилучшие мотивы 
для восприятия 
материала. А. Тыльдсепп советует также связывать цепь с воз­
можностью использования усваиваемого материала в реальных 
жизненных ситуациях. 
И все-таки технология формулирования конкретных целей 
обучения, доведение их до учащихся и их разъяснение в раз­
личных конкретных учебных ситуациях, а также в учебной ли­
тературе, требуют еще более широкого и глубокого исследова­
ния, методических разработок. 
Исследования, осуществленные учеными США, страдают це­
лым рядом недостатков, часть из которых уже отмечалось IlJly-
кастелем и П. Меррлином (Duohaatel Р. and Merrill P., 1973). 
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Во-первых, там не обращается внимание на то, как уче­
ник реально использует сообщенные ему цели: осознает ли он 
их вообще, приемлемы они ему или нет. 
Во-вторых, под одним и тем же понятием "поведенческие" 
цели классифицированы довольно разные формулировки. Сюда 
включены как очень детальные цели, которые предусматривают 
выполнение учениками определенной, весьма узкой операции, 
так и цели, предусматривающие выполнение целого комплекса 
сложных операций. Детальность целей и их изобилие могут при­
вести к излиишим затруднениям и недоразумениям, к инфор­
мационной перегрузке. 
В-третьих, надо учесть, что единичные и кратковремен­
ные эксперименты зачастую не в состоянии выявить действи­
тельный эффект некоторых нововведений. lilnpoKO известен так 
называемый эффект новизны, заключающийся в том, что многие 
нововведения вначале дают положительный эффект в силу но­
визны, но потом, становясь "привычными", теряют свой бы­
лой эффект. Тут, видимо, возможен и обратный вариант, 
когда после использования какого-либо нововведения тре­
буется определенный промежуток времени, чтобы свыкнуть­
ся с ним, получить положительный аффект. Опыт амери­
канских исследователей, например, показал, что вначале 
учителя приняли в штыки требование формулировать для каж­
дого конкретного случая "поведенческие" цели, а через 10 -
15 лет многие из них не только примирились с на;жанным тре­
бованием, но стали активными приверженцами отмеченного тре­
бования. 
Чтобы выдвинуть гипотезы для дальнейших исследовании 
в этой области, определим (предлагаем для проверки) сле­
дующие возможные функции, которые должно вьтолнять сообще­
ние 
учащимся конкретных целей обучения: 
1) цели обучения помогают учащимся различать релевант­
ное и вспомогательное или иллюстративное в содержании ма­
териала; 
2) знание конкретных целей обучения помогает учацимся 
лучше структурировать учебный материал; 
3) знание конкретных целей способствует управлению дея­
тельностью учеников, помогает им лучше организовать свое 
время и деятельность соответственно поставленным целям; 
4) знание конкретных целей выполняет ^нкцию обеспе­
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чения оперативной обратной связи ученикам в процессе усво­
ения определенного материаша. Последние уже в ходе реаль­
ной деятельности могут сопоставить ее результаты с тем, 
что от них ожидается', 
5) конкретные цели выполняют активизирующую учеников 
функцию. Осознанная и интернализированная цель является наи­
более действенной детерминирующей силой активности челове­
ка. Ученик, который постоянно в курсе того, что от него 
ожидается, получает все время подкрепляющую информацию. 
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ФУНКЦИИ РАБОЧЕЙ ТЕГГРАДИ ДЛЯ УЧАЩИХСЯ 
В КОМШШКСЕ УЧЕБНОЙ ЛИТЕРАТУРЫ 
И.Э, Унт 
Уже десятки лет в дидактике Советской Эстонии одним из 
центральных вопросов являются самостоятельная работа уча­
щихся и связанные с ней проблемы. Среди последних важное 
место занимает рабочая тетрадь как дидактическое средство 
для организации самостоятельной работы учащихся. 
Теоретические вопросы рабочей тетради наиболее полно 
пока освещены О.А.Нильсоном в монографии "Теория и практика 
самостоятельной работы учащихся". Здесь принципы использо­
вания рабочей тетради исследованы по группам учебных пред­
метов и дается обзор их применения в Советском Союзе и в 
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школах социалистических и капиталистических стран. Рассмат­
риваются проблемы содержания и структуры рабочей тетради, 
а также вопросы ее использования в школе (Ншсон О.А., I97&). 
НИИ педагогики Эстонской GGP издал на эстонском языке книгу 
"Рабочая тетрадь в школе" (Töövihik koolis, 1975),где осо­
бое внимание уделяется специфике учебного предмета при ис­
пользовании этого элемента УМК. В обоих названных источни­
ках кратко рассматриваются функции рабочей тетради. Работа 
в этом направлении в НИИ педагогики Эстонской ССР продолжа­
ется и в настоящее время. 
G проблемой рабочей тетради нам приходилось сталки­
ваться в процессе исследования активизации самостоятельной 
работы учащихся и индивидуализации учебных заданий (ЉтИ.З., 
1975). Базой исследования уже в течение 20 лет служит сек­
ция дидактики НИИ педагогики на общественных началах Эстон­
ской ССР. Сотруднигаш данной севдии являются учителя-практи­
ки школ республики, которые разработали ряд эксперименталь­
ных рабочих тетрадей. Многие из них отпечатаны в централи­
зованном порядке для массового пользования в школах респуб­
лики. Здесь разработаны рабочие тетради почти по всем пред­
метам для У класса по индивидуализации самостоятельной ра­
боты учащихся в рамках нашего обучающего эксперимента. Нами 
рассматривалась проблема рабочей тетради в основном с точки 
зрения самостоятельного усвоения нового материала учащимися, 
руководства процессом учения в целом и составления соответ-
ств^тощих инструкций. Экспериментальные рабочие тетради для 
У класса были составлены комплектно: вдобавок к рабочим тет­
радям были составлены еще комплекты контрольных работ по все­
му курсу для текущей и итоговой проверки. По тем предметам, 
где большое значение имеет формирование умений и навыков 
(математика, языки), составлены сборники упражнений с зада­
ниями различной трудности. Обобщая результаты соответствую­
щих исследований и имеющийся опыт, мы представили свою кон­
цепцию относительно учебного комплекса (Унт И.О., 1977). Те 
же принципы изложены в статье, написанной в соавторстве с 
Я.А. Микком (Унт Н.Э., Микк Я.А., I98I). 
В данной статье рассматр1ваются некоторые аспекты рабо­
чей тетради, которые, по нашему мнению, до сих пор еще мало 
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изучены. Это: а) оптимальные функции рабочей тетрада в комп­
лексе учебной литературы и б) помощь учителям в деле руко­
водства учебной деятельностью уча;дихся посредством рабочей 
тетради. 
Достижения современной дидактической теории, а также 
потребности школьной практики ставят перед организацией и 
руководством самостоятельной работой учшцихся много новых 
требований. Наиболее актуальные из них зафиксированы в ди­
рективных документах партии и правительства, где подчерки­
вается, что школа должна более целенаправленно формировать 
у учащихся способности и умения самостоятельно усваивать но­
вые знания. Особенно актуальной представляется проблема фор­
мирования у учащихся учебных умений, которая уже стала ин­
тенсивно исследоваться. Сюда относится попытка Н.А. Лошка-
ревой выработать экспериментальную программу развития учеб­
ных умений и навыков школьников^ на протяжении всего курса 
средней школы. Основное внимание здесь уделяется номенкла­
туре и классификации учебных умений (Экспериментальная ..., 
1980; Лошкарева Н.А., 1934). Ряд авторов рассматривал воп­
росы формирования отдельных учебных умений. Меньше внимания 
до сих пор уделялось тому, как организационно обеспечить фср-
мирование всего комплекса учебных умений. Рабочая тетрадь 
помогает разрешить именно этот вопрос. 
С другой стороны, проблема функции рабочей тетради в 
более шроком - теоретическом плане - связана с проблемой 
развивающего обучения, поскольку умения учебного тЈуда пред­
ставляют одну из составных частей цели развивающего обуче­
ния. 
Прежде чем приступить к рассмотрению оптимальных функ­
ций учебной тетради в комплексе учебной литературы, необхо­
димо ближе ознакомиться с тем, что представляет собой рабо­
чая тетрадь и какие вообще существуют варианты связи рабо­
чей тетради с учебником и другой учебной литературой. Возь­
мем за основу определение О.А. Нильсона: "Под рабочей тет­
радью мы будем понимать 
набор заданий для организации са­
мостоятельной работы школьников, составленный в строгом 
соответствии с действующей учебной программой и охватываю­
щий определенный школьный курс или значительную его часть" 
(Нильсон О.А., 1976, с. 1а8). 
32 
Анализ имеющихся рабочих тетрадей поназывает,что с точ­
ки зрения руководства учебной деятельностью школьника мож­
но составить рабочие тетради двух видов. Первый вид пред­
ставляет собой сборник рабочих инструкций для управления са­
мостоятельной работой. При этом характерными признаками ра­
бочих инструкций считаются: руководство и управление само­
стоятельной работой учащихся, предъявление им заданий тако­
го содержания и в такой последовательности, которые соот­
ветствуют целям данной самостоятельной работы (проработка и 
закрепление нового материала, повторение, обобщение более об­
ширного раздела данного учебного курса и т.д.) и закономер­
ностям учения. Второй вид рабочей тетради представляет со­
бой сборник заданий, где предлагаются разнообразные вариан­
ты для самостоятельной работы по программному учебному ма­
териалу. Здесь учебная работа учащихся не направляется в 
порядке процесса учения и его этапов. Такая рабочая тетрадь 
дает учителю материал для составления рабочей инструкции,щи 
помощи которой он может управлять учебной деятельностью уча­
щихся. 
При обоих видах рабочей тетради выполнение заданий про­
исходит обычно в той же тетради, на предназначенных для это­
го свободных местах. Однако встречаются и такие рабочие тет­
ради, которые дают только инструкции для выполнения работы 
и (или) задания; сама работа выполняется отдельно, в учени­
ческой тетради. 
С точки зрения связи с учебником составлены следующие 
виды рабочих тетрадей; I) рабочая тетрадь непосредственно 
прилагается к учебнику; она ориентирует учащихся при работе 
с учебником, дает задания для работы с текстом, рисунками и 
прочим учебным ма.териалам учебника, содержит обычно и неко­
торые материалы, дополняющие или уточняющие учебник (кснтур-
ные карты, таблицы, чертежи и т.д. для заполнения или до­
полнения учащимися); 2) рабочая тетрадь не руководит рабо­
той школьника с учебником, а содержит лишь различные мате­
риалы, дополняющие учебник. 
Как в истории развития учебной литературы,так и в сов­
ременной практике ее составления известны варианты,ксгда ра­
бочая тетрадь заменяет учебник и наоборот. В первом случае 
33 
5 
рабочая тетрадь содержит как весь учебный материал, так и 
соответствующие инструкции по работе с ним. Такие рабочие 
тетради предпочитаются в тех случаях, когда планируется ipe-
поднести учащимся учебный материал иным способом,чем в учеб­
нике (например, при обучающем эксперименте). Широкое рас­
пространение такие рабочие тетради находят при программиро­
ванном обучении, где точное руководство процессом учения и 
дозированная подача материала вытекают из сущности данного 
вида обучения. Недостатком рабочей тетради, заменяющей учеб­
ник, является то, что учебный материал при этом нельзя пред­
ставить обзорно и компактно. 
Учебник, наоборот, одновременно выполняет функции ра­
бочей тетради, когда в него непосредственно вносятся рабо­
чие инструкции и разнообразные задания, В этом случае зада­
ния выполняются в специальной тетради, что является недос­
татком этого варианта. Другой недостаток этого варишта со­
стоит в том, что учебник неимоверно распухает. 
На основании проведенных экспериментальных исследова­
ний и имеющегося практического опыта мы считаем оптимальной 
такой вариант рабочей тетради, который представляет собой 
сборник рабочих инструкций, с помощью которых учитель руко­
водит самостоятельной работой учащихся с учебной литерату­
рой и с другими дидактическими элементами УК, Кроме того,ра­
бочая тетрадь должна включать в себя разнообразные задания 
и упражнения для работы с учебным материалом.Сюда могут быть 
отнесены практически все типы заданий, которые обычно счи­
таются эффективными (например, задания с самоконтролем, за­
дания разного уровня трудности, творческие задания и т.д.). 
Ниже рассмотрим основные функции рабочей тетради, учи­
тывая при этом дидактические возможности вышеописанного оп­
тимального варианта рабочей тетради. 
1. Функция управления самостоятельной учебной 
деятельностью учащихся 
Как явствует из вышесказанного, рабочая тетрадь в пер­
вую очередь задумана как средство включения учащихся в са­
мостоятельную работу. Отсюда вытекает и важнейшая функция 
рабочей тетради - руководство учебной деятельностью учащих­
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ся. Насколько целесообразно рабочая тетрадь в силах выпол­
нить эту функцию, зависит в первую очередь от качества 
включенных в нее рабочих инструкций. С точки зрения учителя 
такое управление опосредованное, поскольку учитель руково­
дит учебной деятельностью учащихся не прямо, а только через 
посредство рабочих инструкций. Таким способом можно руково­
дить работой учащихся на всех этапах учения - начиная с са­
мостоятельной проработки нового материала и кончая повторе­
нием пройденного и применением на практике усвоенных знаний. 
Рабочая инструкция может с той или иной точностью и деталь­
ностью руководить работой учащихся, давать им разной степе­
ни сложности консультации или оказывать иную помощь, предо­
ставлять им в большей или меньшей мере самостоятельность, 
свободу действий. Конкретное решение зависит здесь от мно­
гих факторов; от возраста учащихся, степени трудности учеб­
ного материала и т.д., а также от той теоретической концеп­
ции, которая положена в основу составления рабочей инструк­
ции. Как правило, рабочие тетради составляются централизо­
ванно и ориентированы на среднего учащегося. Поскольку ус­
ловия использования рабочей тетради обычно не регламентиро­
ваны, то учитель всегда сам может решать, какую рабочую ин­
струкцию он вообще намерен использвать для самостоятельной 
работы, причем целиком или частично и какие задания он еще 
добавит. Поэтому роль руководителя деятельностью учащихся 
все-таки сыграет учитель. Рабочая тетрадь не может и не долк-
на здесь подменять учителя; она поможет ему, делая возмож­
ным косвенное, опосредованное руководство и предоставляя ему 
для этого необходимый материал. Образно говоря,рабочая тет­
радь в рЈгках учителя является инструментом для руководства 
учебной деятельностью школьников. 
2. Функция методической помощи учителю и сбережения 
его труда в учебном процессе 
Все более интенсивное развитие дидактики и методики 
преподавания отдельных предметов предлагают школьной прак­
тике множество идей. Наиболее ценное в достижениях науки сле­
дует внедрить в процесс учебной работы. Однако нередко мно­
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гие очень полезные рекомендации не реализуются в школьной 
практике или же находят отражение в работе отдельных передо­
вых учителей. Допустим, что основная причина такого положе­
ния заключается в том, что новые приемы, методы и т.д. пред­
ставлены лишь на уровне рекомендаций и примеров. При этом 
предполагается, что учитель сам выработает соответствующие 
методические средства для конкретного учебного матер1ала.Ј^ЈИ-
тель, конечно, в процессе своей методической работы в какой-
то мере старается сделать это, однако, такая деятельность 
в 
более обширном масштабе ему непосильна. Во-первых, различных 
дидактических и методических новшеств, заслуживающих реали­
зации, слишком много для того, чтобы учитель был в состоянии 
внедрить их в объеме всего учебного материала и во всех клас­
сах. Во-вторых, явно нерационально, чтобы учителя при высо­
кой учебной нагрузке проводили бы еще и столь обширную мето­
дическую работу. В-третьих, различия между учителями в ста­
же работы, в способностях, в отношении к своей работе до­
вольно велики, в результате чего возникают и различия в их 
установке и мотивации к отдельным методическим новшеспвам. Ав­
тор допускает, напршер, что более широкое внедрение проб­
лемного обучения приостановилось именно потому, что в рас­
поряжении учителя оказалось слишком мало творческих заданий 
и учебных проблем для учащихся, приемлемых для непосредствен­
ного использования в учебном процессе. Поэтому считаем целе­
сообразным, чтобы методические материалы, соответствующие об­
щепризнанным теоретическим концепциям, составлялись бы веду­
щими специалистами в централизованном порядке. 
Одним из наиболее удобных и доступных средств для до­
ведения дидактических материалов до учителей и учащихся,яв­
ляется, несомненно, рабочая тетрадь. Дидактический материал 
здесь связан с конкретными темами. Учителю теперь уже не при­
ходится заботиться, каким образом размножить материал или как 
довести его до учащихся. Как показывает наш многолетний опыт 
руководства методической работой учителей, размножение дадак-
тических материалов в практической школьной работе 
является 
одной из наиболее трудных, а подчас и вообще не выполнимых 
задач, которая сводит на нет многие хорошие начинания. Обще­
известно, что рабочая тетрадь помогает также рационализиро­
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вать Јгчебнук) работу школьников и экономить их время. Это 
происходит за счет уменьшения механической работы и уплот­
нения дидактически ценных учебных действий. 
Централизованное составление заданий вовсе не ограни­
чивает творческой работы учителя и не подменяет ее, как уже 
отмечалось в связи с первой функцией рабочей тетради.Думает­
ся также, что новые и разнообразные дидактические материалы, 
приведенные в рабочей тетради, могут побудить учителя к даль­
нейшей творческой деятельности в этой области. 
3. Функция формирования учебных умений учащихся 
Рабочая тетрадь' обычно состоит из разнообразных зада­
ний для самостоятельной работы учащихся. Выполнение этих за­
даний помимо усвоения учебного материала преследует и ряд 
других целей, самая важная из которых - формирование учеб­
ных умений. Соответствущий анализ показывает, что р£1бочие 
тетради могут способствовать формированию практически всех 
учебных умений. Рабочие инструкции, приведенные в рабочих 
тетрадях по различным предметам, содержат задания по чте­
нию, слушанию, наблюдению, рассказу, рисованию (черчению), 
заполнению карт, выполнению практических и лабораторных ра­
бот, по работе с литературой, разрешение заданий творческо­
го характера и т.д. С помощью рабочей тетради можно разви­
вать как предметные, так и общие, присущие вса« учебнш цзещ-
метам учебные умения. Анализ заданий показывает также, что 
качество рабочих тетрадей с точки зрения формирования и раз­
вития учебных умений в практике весьма различно.Иногда встре­
чаются и такие рабочие тетради, которые ведут учащихся к од­
носторонним, рутинным действиям. В свете современных целей 
обучения особенно важно, чтобы рабочие инструкции в этих 
тетрадях содержали задания на проработку нового материала,а 
также на самостоятельную работу с различными литературными 
источниками и на наблюдения и опыты. Именно в этих умениях 
таится основное зерно учебных умений. Рабочая тетрадь соз­
дает особо благоприятные предпосылки для формирования этих 
умений, поскольку напечатанная в тетради инструкция может 
оперативно и детально помочь ученику самостоятельно прора­
ботать новый материал. 
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4. Функция интегрирования элементов УМК 
Школьник пользуется рабочей тетрадью параллельно со 
многими другими учебными средствами. Учебные средства,нахо­
дящиеся в распоряжении учащегося, условно можно разделить 
на: I) учебную литературу и 2) натуральные предметы и их 
изображения и технические средства для оперирования ими. 
Комплект учебной литературы для учащегося,по нашему мнению, 
в идеальном случае должен состоять из следующих компонентов: 
I) учебник, 2) рабочая тетрадь, 3) отпечатанные на отдель­
ных листах контрольные работы, предаетные тесты, задания и 
упражнения для индивидуализированной работы; 4) сборник до­
полнительных источников или хрестоматия; 5) брошюра, содер­
жащая сжатое изложение, обобщение основного учебного мате­
риала. При каждом конкретном учебном предмете к этому комп­
лекту добавляются еще такие виды учебной литературы, кото­
рые характерны именно для данного предмета. 
Во время фронтальной работы учитель непосредственно ру­
ководит учащимися при польэоваиии различными учебными посо­
биями. Он делает это в определенной последовательности, по 
определенной системе и таким образом интегрирует их. 
При самостоятельной работе учащихся соответствующую ин­
тегрирующую роль целесообразно передать рабочей тетради. О 
связывании учебника и рабочей тетради з^же говорилось. В ра­
бочих инструкциях, приведенных в рабочей тетради,таятся не­
ограниченные возможности заданий для работы с любым элемен­
том УК (таблицы, карты, схемы, аудио-визуальные средства,при-
боры и т.д.). Кроме того, рабочая тетрадь может содержаљ за­
дания по работе с различного рода литературой (энциклопедии, 
справочники, произведения художественной литературы,научно-
популярная литература, периодическая печать и т.д.), а так­
же список рекомендуемой литературы. 
Одним из малоиспользуемых, по нашим данным, но весьма 
ценным методическим приемом мы считаем задания на работу с 
учебниками по другим предметам. Это поможет создать опера­
тивные межпредметные связи. Так, например, задание на шхоз»-
дение применения грамматических правил в учебниках по любо­
му предмету. 
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Из приведенных выше основных (|5Шкций рабочей тетради 
вырастает ряд дополнительных функций. Отметим важнейшие из 
них. Прежде всего помощь учащемуся в такой учебной ситуацш, 
где отсутствуют прямые контакты с учителем, в nepsjm оче­
редь при домашней работе. Для многих учащихся домашняя ра­
бота представляет особенно большую трудность ввиду недоста­
точно выработанных умений самостоятельной 
работы с учебни­
ком. Инструкции и руководства в рабочей тетради могут по­
мочь ему, тренировать его, поскольку они направляют учебную 
деятельность школьника по отдельным операциям.Особенно ост­
ро в такой помощи нуждаются те учащиеся, которые в начале 
прохождения темы отсутствовали на уроке. С помощью рабочей 
инструкции проработать такой учебный материал гораздо проще 
и под силу. 
При работе с рабочей тетрадью школьник выполняет раз­
личные учебные операции, большинство, результатов которых 
фиксируется в ней. Таким образом, процесс учения школьника 
становится внешне наблюдаемым, открытым, следовательно,кон­
тролируемым и 
корригируемым. Тем самым рабочая тетрадь вы­
полняет еще и функцию улучшения внешней обратной связи. 
Рабочие тетради, как правило, каждый год печатаются за­
ново, поэтому в них можно более оперативно вносить измене­
ния, чем в учебники. Следовательно, именно рабочаш тетрадь 
может быть использована для внесения в учебный процесс са­
мого нового, актуального материала. В рабочую тетрадь можно 
также помещать краеведческий или специфический для данной 
республики или региона материал, что особенно важно при ис­
пользовании учебников общесоюзного обихода. 
Рабочая тетрадь открывает широкие возможности для ин­
дивидуализации учебной работы. Ведь всякая самостоятельная 
работа всегда индивидуализирована с точки зрения темпа вы­
полнения. Многие задания являются обычно, так сказать, са­
моиндивидуализирующимися,т. е. они неизбежно выполняются на 
различных уровнях. Индивидуализации могут способствовать раз­
личные углубляющие и творческие задания, а также более гц)ос-
тые задания для отстающих и задания, предназначенные для 
ликвидации пробелов в знаниях. Соответствующий подбор имею­
щихся Б рабочей тетради заданий позволяет индивидуализиро­
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вать и домашнюю работу. Широкие возможности индивидуализа­
ции открьгеаются и при случае, когда помимо рабочей тетради 
имеются еще и сборники дополнительных заданий различной 
трудности. 
Рабочая тетрадь может выполнять и различные специфи­
ческие функции, если она составлена для реализации какой-
либо специфической дидактической цели. Это, например,может 
быть изучение нового материала с помощью разрешения 
учеб­
ной проблемы, занятие с инструкциями, составленными для 
групповой работы, обеспечение для учащегося систематичес­
кого самоконтроля, индивидуализация всех этапов учебного 
процесса и т.д. Преимущество рабочей тетради здесь состоит 
в том, что она делает реализацию соответствующего дидакти­
ческого новшества более доступной. 
В заключение отметим, что для выполнения вышеперечис­
ленных функций наряду с рабочей тетрадью могут быть и доу-
гие средства. Однако специфика рабочей тетради состоит в 
том, что реализация этих функций с ее помощью становится бо­
лее оперативной и экономной как для учителя, так и для уз­
ника. 
И с п о л ь з о в а н н а я  л и т е р а т у р а  
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ОСИОВНЫЕ ПЩГОГИЧЕСИИЕ ФУНКЩИ 
КОМПЛЕКСА УЧЕБНОЙ ЖГЕРАТУРЫ 
А.К. Пийримяги 
Процесс обучения можно описать через его составные час­
ти по схеме: 
учитель средства обучения 
t ^ ученик •« ^ 
Объектом данного исследования взяты именно средства 
обучения. 
Общешкольная система средств обучения состоит из ме­
нее сложных систем, предназначенных для преподавания от­
дельных учебных предметов: родного и иностранного языков, 
литературы, математики, физики, химии, биологии и т.д. 
Функция системы средств обучения по предметам щзизвана при­
вести обучение к наибольшему развивающему и воспитывающему 
результату и обеспечить наилучшее усвоение учащимися пред­
ставлений, законов, понятий, теорий, умений и навыков по 
программе данного учебного предмета, ознакомление учеников 
с методами науки 
и способами приложения знаний на практи­
ке. С.Г. Шаповаленко приводит таблицу, где общешкольная 
система средств обучения разделена на шесть частей: 
1) учебный план школы и программы по предметам; 
2) учебники; 
3) письменные описания предметов и явлений слжами ес­
тественных и искусственных языков для учащихся; 
4) изображения и отображения предметов и явлений ау­
диовизуальными средствами; 
5) натуральные объекты и средства для воспроизведен!'" 
предметов и явлений; 
41 
6 
6) технические средства обучения (Шаповаленко С.Г., 
1976, с. 37-38). 
"Основное содержание образования, структуру его реали­
зации дает учебник, а конкретизацию, дифференциацию и даже 
индивидуализацию содержания образования и способов овладе­
ния им дают другие средства обучения, составляющие по этому 
признаку, вместе с учебником, определенную целостность -
учебный комплекс. Именно через учебный комплекс, а в усло­
виях массовой школы - только через него - может быть успеш­
но решена проблема индивидуального подхода, выведения содер­
жания образования на уровень личности учащегося" (Зуев Д.Д., 
1980, с. 282-283). 
Учебный комплекс (УК) - это система дидактических средогв 
обучения по конкретному предмету (при ведущей роли учебни­
ка) , создаваемая с целью наиболее полной реализации воспи­
тательных и образовательных задач, сформированных програм­
мой по этому предмету и служащих всестороннему развитию лич­
ности учащегося. Учебному комплексу соответствует учебно-
методический комплекс (УМК), включающий в себя, помимо 
учебного комплекса, целенаправленный комплекс пособий для 
учителя данного предмета (Зуев Д.Д., I98J, С. 215). 
В области создания подобных комплексов имеются уже оп­
ределенные успехи. Б СССР "... идея создания учебного и 
учебно-методического книжных комплексов успешно реализуется 
в практической деятельности издательства "Просвещение" (там 
же, с. 217). В нашей республике по физике, иностранным язы­
кам, родному языку и т.д. - почти по всем предметам - имеют­
ся или целые комплексы, или отдельные их элементы (в основ­
ном учебники и рабочие тетради). Ведется теоретическое и 
практическое исследование проблемы. Результаты этих иссле­
дований (имеющиеся в школе комплексы, теоретические выводы) 
свидетельствуют о том, что между комплексами по отдельным 
предметам есть много общего (составы почти всех одинаковы -
учебник, рабочая тетрадь, дополнительные дидактические ма­
териалы к учебнику, справочник, средства контроля и методи­
ческое руководство учителю). Следовательно, возможен и бо­
лее общий подход к УМК - создать теоретическую модель комп­
лекса для общеобразовательной школы. Такая модель, во-пер­
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вых, помогла бы объединить усилия ученых и практиков в одно 
целое, так как результаты некоторых исследований имеют без­
условно межпредметный характер (например, распределение ос­
новных педагогических функций У1{ по его элементам). Во-вто-
рых, выработанные общетеоретические положения могли бы слу­
жить основой создания УМК по конкретным предметам (количест­
венный состав, общедидактические требования к отдельным эле­
ментам и т.д.). 
С другой стороны, и теория, и практика показали,что по 
содержанию и принципам изложения в элементах УМК имеются су­
щественные различия между группами предметов (гуманитарные 
и естественно-научные), а также по возрастным группам (млад­
шие, средние и старшие классы). Таким образом, целесообраз­
ным представляется такая схема места У1Ж в общей системе 
средств обучения, как показано на рис. I. 
Подход к проблеме со стороны общего объясняется еще и 
тем, что требования нашего общества выдвинули на первое мес­
то воспитание в широком смысле этого слова^; "...партия до­
бивается того, чтобы человек воспитывался у нас не просто 
как носитель определенной суммы знаний, но и прежде всего 
как гражданин социалистического общества..." (Речь ...,1983, 
с. 19). Следовательно, для объединения именно воспитатель­
ных усилий всех предметов нужны общетеоретические основы по­
строения конкретных yjtJK. 
Содержание учебно-методических комплексов определяется 
целями образования, которые в свою очередь определены об­
ществом на данном этапе развития. Требования общества к вы­
пускнику общеобразовательной средней школы четко определены 
в последних директивных документах нал1ей партии. Этим тре­
бованиям вполне соответствует предложенная Д.Д. Зуевым сис­
тема функций школьного учебника (Термины и их..., 1980, с. 
330-335; Зуев Д.Д., 1983, с. d9-d0). 
Так как учебник является главным и руководящим элемен­
том УМК (Зуев Д.Д., 1983), мы вправе рассматривать его функ­
ции как основу для целого комплекса. Расширив и на УМК, мы 
^ Под воспитанием мы имеем в виду и развитие умений и 










































Р и с .  I .  М е с т о  и  р а с п р е д е л е н и е  м о д е л е й  У М К  в  с и с т е м е  с р е д с т в  о б у ч е н и я ' '  
^ цифрами I, 2, 6 - обозначены части системы средств обучения по С.Г. Шаповаленко 
(см. наст сб., с. 41), 
пытались применить их к конкретным условиям эстонской школы 
(Пийримяги А.К., 1983, с. 51) и получили следующую систему 
основных педагогических функций учебно-методического комп­
лекса. 
1. Информационная - фиксирует предметное содержание образо­
вания и виды деятельности, которые должны йлть сфор­
мулированы для учапџцссн при изучении предмета; оп­
ределяет обязательный для них объем (дозу) инфор­
мации. 
2. Систематизирующая - обеспечивает строгую и последова­
тельную систематизацию обязательного учебного ма­
териала, способствует овладению приемами научной 
систематизахџ1и. 
3. Индивидуализация - предполагает наличие охредвленного объ­
ема знаний и видов деятельности, преобразованных с 
учетом возрастных и индивидуальных особенностей уюг-
щихся. 
4. Закрепление и самоконтроль - помогает самостоятельному 
восполнению пробелов в зн£1ниях, прочноцу усвоению 
обязательного учебного материала. 
5. Самообразование* - помогает формировать у учащихся жела­
ния и умения самостоятельно приобретать знания,раз­
вивать у них потребность в познании. 
6. Интегрирующая - учить отбирать, связывать в единое це­
лое знания, приобретенные учащивлися при различных 
видах деятельности из различных источников. 
7. Активизирующад - предполагает наличие определенного объ-
ма знаний и видов деятельности с учетом дидакти­
ческих требований, связи обучения с жизнью,с прак­
тикой коммунистического строительства,необходимос­
ти активизации 
их эмоциональной сферы. 
8. Координирующая - способствует наиболее эффективнок5у функ­
циональному использованию всех средств обучения, а 
также усвоению дополнительных сведений, относящих­
ся к изучаемому предмету и полученных с помощью 
внеучебных источников информации. 
* Разделение функции самообразования на две части в дан­
ной работе не применяется. 
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9. Итоговый контроль - предполагает наличие программовалид-
ных стандартизованных контрольных работ для осу­
ществления внешней обратной связи. 
10. Воспитательная - содействует активному формированию лич­
ности. Исследователи нашей республики предложили 7 
элементов, которые могли бы лечь в основу разработ­
ки модели УМК (Унт И.Э., Микк Я.А., 1979; unt I., 
1977). 
1. Учебник - массовая учебная книга - носитель предмет­
ного содержания образования и видов деятельности, определяе­
мых школьной программой для усвоения с учетом возрастных и 
индивидуальных особенностей учащихся. 
2. Рабочая тетрадь - иллюстрированная брошюра, содержа­
щая разные задания (упражнения, вопросы, задачи и т.д.), а 
также инструкции по их выполнению и ссылки на теорию. Зада­
ния выполняются в письменном виде в самой тетради на специ­
ально отведенных местах. Иллюстрации могут иметь функции за­
дач. 
3. Комплект раздаточных материалов - сборники задач и 
упражнений для самостоятельной работы на различных уровнях 
сложности для тренировки, закрепления и самоконтроля; руко­
водства для выполнения отдельных или типовых заданий (на от­
дельных листах) с различным уровнем подробности объяснения; 
рекомендации для работы с литературой и источниками массовой 
информации. 
4. Сборники (комплекты) дополнительных материалов - комп­
лект материалов, дающих оперативную дополнительную информа­
цию к учебнику, иллюстрирующих обучаемый материал,его связь 
с жизнью, примеры практического применения изучаемого,допол­
нительную информацию для заинтересованных учащихся,списки ре­
комендуемой литературы. 
о. Справочник - брошюра (или книга) основных сгедений по 
предмету, где сжато изложен весь обязательный материал, т.е. 
термины, определения, обозначения, законы и т.д. 
6. Сборник программовалидных контрольных работ - конт­
рольные работы для всего курса по темам в нескольких вариан­
тах с разным уровнем сложности. Они должны быть снабжены ру­
ководством для их выполнения и оценки (в виде отдельной бро­
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шюры или в методическом руководстве для учителя). 
7. Пособие для учителя - это методическое руководство 
для преподавателя, где дб1ны примерные ведения предмета вмес­
те со схемами использования отдельных элементов всего УК и 
краткое теоретическое обоснование тех или иных принципов и 
методов. 
Исходя из приведенных определений, мы провели распре­
деление основных педагогических функций УМК по его элемен­
там (Пийримяги А.К., 1983, с. 52). 
Чтобы выяснить соответствие наших теоретических рассуж­
дений практическим требованиям школы, в 1982/83 уч. го­
ду в школах Эстонской ССР был проведен опрос учителей - щв-
подавателей физики, химии и математики в УН классах с по­
мощью специально выработанной анкеты,В ней по элементам УМК 
были представлены их основные функции, и учителям предлага­
лось отметить степень их согласия с ними по пятибалльной шка­
ле: 
1. - это именно так; 
2. - это почти так; 
3. - не могу сказать; 
4. - это не совсем так; 
Ь. - это вовсе не так. 
В вопроснике функции были представлены по содержанию. 
Например: 
I.I. Учебник, которым Вы пользуетесь, -
1) представляет ученику необходимую инфориацию для ус­
воения всего обязательного материала; 
2) изучаемый материал представлен в строгой логичес­
кой системе; 
3) позволяет индивидубшизировать учебную работу с уче­
том возрастных и индивидуальных особенностей уча­
щихся; и т.д. 
Таким образом были раскрыты информационная, систематизирую­
щая и индивидуализирующая функции. 
Учитывая опыт использования элементов УМК и теорети­
ческие положения, мы ограничили количество основных функ­
ций по элементам и включили в "работу" только те из них,ко­
торые для данного элемента представлялись существенными. 
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Таблица I 






















I. Информационная 93.6 0 6,4 87,9 5,2 6,9 91,2 1,8 7.0 
2. Систематизирующая 75,8 6,5 17,7 75,4 8,2 16,4 - -
-
-
90i^9 3,6 5,5 
3. Инди видуали зирующая 14,6 4,8 80,6 75,0 8,3 16,7 88.0 8,0 4,0 82,5 9,5 8,0 
- -









39,3 11,5 49,2 69.4 10,2 20,4 
88.5 4,9 6,6 
46,4 21,4 32,2 
0. Самообразование* 
(умение) 26,2 16,4 57,4 83,6 4.9 11,5 - - -
6. Интегрирующая 13,3 30,0 56,7 - 51,1 25,5 23,4 79.3 15,5 5,2 55,4 23,2 21,4 
7. Активизирующая 43,6 12,9 43,5 63,8 12,1 24,1 - - - 88,7 9,7 1,6 
-
-
8. Координирующая 21,3 37,8 45,9 54,2 15,3 30,5 52,2 28,3 17,5 85.7 7,1 7,2 
- -
9. Воспитательная 27,9 21,3 50,8 
Гфимечания: подчеркнута (например 93.6) максимальная Положительная выборка по данной функгти. 
(*) в анкете отдельно рассматривались две стороны функции самообразовбшия: 
а) мотивация учиться (установка, желание) и умение учиться (умение) 
Статистический ашализ ответов учителей свидетельствует 
о том, что на уровне достоверности 0,05 значимых различий 
между основными задачами отдельных элементов по предметам 
нет (проверялось по методу Soheffe). Следовательно, мы можем 
констатировать, что имеющиеся комплексы (по предметам они 
не совпадают ни по составу, ни по содержанию) не влияли на 
мнение учителей об их основных функциях. Такое влияние мы 
постарались исключить и из формулировки вопросов. Им (учи­
телям) предлагалось оценить имеющиеся учебники с точки зре­
ния их основных функций; но по всем остальным элементам УМК 
вопросы формулировались по принципу; "Считаю главной зада­
чей этого пособия...". 
Общие данные, полученные в ходе опроса, изложены в таб­
лице I, где: "+" - "да", т.е. пункты I и 2 по вышеприведен­
ной пятибалльной шкале; "О" - "не знаю", т.е. пункт 3 по ука­
занной шкале и "-" - "нет" или пункты 4 и 5 по указанной 
шкале (в процентах). 
Как видно из таблицы I, учебники с точки зрения соот­
ветствия основнш педагогическим функциям удовлетворяют учи­
телей только как носители нужной информации (93,6 % положи­
тельных выборов), в отношении систематизации материала С55,8 % 
опрошенных), 56,5 ^  опрошенных преподавателей считают их 
приемлемыми для самостоятельного прочного усвоения всех тре­
буемых знаний и 43,6 % - для активизации учебной деятель­
ности учащихся (показывает связи изучаемого мат^ат с прак­
тикой) . 
Такие важные на данном этапе развития школы задачи, как 
индивидуализация учебной работы, побуждение желания и фор­
мирование умений самостоятельно изучать определенный пред­
мет и помогать учащимся формировать систему знаний из полу­
ченной с помощью других каналов информации - плохо решаются 
рассматриваемыми учебниками (проценты отрицательных и 
нейт­
ральных выборов составляют соответственно 85,4; 88,1, 73,8 
и 85,7). Таким же образом учителя оценивают воспитательный 
потенциал учебников (72,1 % отрицательных и нейтральных вы­
боров). 
Во всех изучаемых группах (физика, химия и математика) 
в УП классах имеются рабочие тетради. С их помощью мокно ин­
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дивидуализировать учебную работу (75,0 % положительных вы­
боров), развивать умения самостоятельной работы (83,6 % по­
ложительных выборов ставят рабочую тетрадь на место главно­
го фактора развития этих умений), активизировать учащихся 
(63,8 %) и побуждать их к использованию других источников 
информации для пополнения знаний (Ь4,2 % положительных вы­
боров) . 
До сих пор так и работали, имея учебник и рабочую тет­
радь как наиболее доступное и дешевое пособие, с которого и 
следует начинать внедрение дидактических материалов для ор­
ганизации самостоятельной работы учащихся в массовых масшта­
бах (Нильсон О.А., 1976, с. 138). 
Школьная практика показывает,что учителя сами подго­
тавливают много различных материалов (раздаточный материал-
по нашей терминологии); по физике издан "Раздаточный мате­
риал для самостоятеЛ[ьной работы учащихся". С какой целью 
они нужны учителю? Из таблицы видно, что в первую очередь 
для индивидуализации (88,0 ^  положительных выборов) и для 
обеспечения самостоятельного прочного усвоения всех необхо­
димых знаний (функция закрепления и самоконтроля получила 
69,4 % положительных выборов). Для решения этих задач раз­
даточный материал является главным элементом УМК. 
Дополнительные материалы как целостный элемент УМК в 
настоящее время в школах отсутствуют. По некоторым предме­
там и курсам имеются отдельные его компоненты выпускаются 
научно-популярные издания, адресованные конкретной возраст­
ной грЈшпе школьников. 
Учителям мы предложили 7 различных задач для данного 
элемента (в соответствии с шестью функциями) и, как видно 
из таблицы, все они оценивались весьма высоко (от 79,3 до 
88,7 % положительных выборов). Для решения задач четырех 
функций (самообразование, интегрирующая, активизирующая и 
координирующая) дополнительный материал занимает первое мес­
то. Необходимо обратить внимание и на очень незначительные 
различия между положительными выборами по отдельным функциям 
(максимальное различие составляет только 9,4 %). Статисти­
ческий анг1лиз по методу Soheffe и указал на незначимость 
этих различий. Следовательно, с точки зрения учителей-прак­
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тиков, все предложенные для дополнительных материалов функ­
ции равнозначны. Анализ таблицы показывает, что тут нет ни­
чего удивительного. Кроме информационной и индивидуализи­
рующей, а также развития умений учиться, все остальные сла­
бо представлены имеющимися элементами. Но они нужны. Свиде­
тельством этого является хотя бы то, что при возможности 
(при наличии дополнительных материалов) учителя желали бы 
их осуществить. 
В связи с фондированием учебников в течение последних 
6-7 лет начались издаваться справочники. По рассматриваемым 
нами предметам для седьмых классов этот элемент имеется по 
физике и химии уже с I&77 года, по математике - с 1983 го­
да. Вое они отличаются друг от друга уже по назначению, а, 
следовательно, и по форме и содержанию. 
Мы предложили учителям четыре возможные задачи дня спра­
вочника по предмету. Как видно по таблице, на первое место 
после информационной они выдвинули задачу привести изучае­
мый материал в строгую логическую систему (соответственно 
91,2 и 90,9 % положительных выборов). 
Все сказанное относится к отдельным элементам УЖ. Од­
нако каадый учитель имеет в своем распоряжении комплект ди­
дактических материалов, будь то печатных или самодельных, 
который он использует в процессе своей учебной деятельности. 
Поэтому в заключительной части анкеты содержались вопросы о 
возможности реализации основных педагогических функций инею-
щимися в их распоряжении дидактическими средствами. Резуль­
таты анкетных ответов приведены в табл. 2. 
Из указанной таблицы видно, что более 50 % положитель­
ных выборов получили только систематизирующая (86,3), вос­
питательная (66,7), информационная (65,4) и индивидуализи­
рующая (50,9) функции. Выводы отсюда ясны каждому. 
По данным анкетного опроса, основные педагогические 
функции УК можно распределить по следующим его элементам 
(см. рис. 2). 
Это распределение в основном совпадает с теоретически­
ми выводами (Пийримяги А.К., 1983, с. 52). 
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I. Представляет учащемуся необходимую информацию для усвоения все­
го обязательного материала 
65,4 7,7 26,9 
2. Представляет изучаемый материал в строгой логической системе 86,3 5,9 7.8 
3. Позволяет индивидуализировать учебную работу с учетом возраст­
ных и других индивидуальных особенностей учащихся 
50,9 17,0 32,1 
4, Позволяет прочно усвоить все необходимые знания самостоятельно 20,4 26,5 53,1 
5. Побуткдает желание самостоятельно пополнять свои знания 20,0 30,0 50,0 
6. Развивает умения самостоятельно изучать предмет 16,0 44,0 40,0 
7. Помогает формировать систему знаний благодаря информации, по­
лученной учащимися из других источников 
22,5 28,6 48,9 
а. Активизирует учащихся (показывает связи изученного материала 
с практикой повседневной жизни и т.д.) 44,8 0 55,2 
9. Направляет учащихся к использованию других источников инфор­
мации для пополнения своих знаний 
33,3 27,1 39,6 





















Рис. 2. Распределение основных функций УК по элементам 
Исходя из всего сказанного можно сделать вывод, что 
опрошенные учителя готовы принять весь предложенный нами 
комплекс, а иногда уже используют его элементы в своей ра­
боте (сами изготовили). 
Результаты анкетирования подтвердили нашу гипотезу о 
том, что предлагаемую модель УМК можно рекомендовать как 
основу для выработки учебных комплексов по естественнонауч­
ным предметам для 
средних классов, как минимум. Нашла под­
тверждение и другая наша гипотеза, что имеющиеся у учите­
лей материалы (их не всегда можно назвать комплексом) не­
достаточны для решения задач, поставленных перед школой. 
Из приведенной схемы видно, что предлагаемый учебный 
комплекс позволяет удовлетворять требования всех основных 
функций. Последние были выработаны в соответствии с зака­
зом общества. Следовательно, имея в своем распоряжении по­
добный комплекс и методические руководства к нему (т.е. 
УМК), школа будет иметь возможность более полно выполнять 
требования общества к общеобразовательной школе. 
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НЕКОТОРЫЕ ПРОБЛЕМЫ ЭФФЕКТИВНОСТИ ИСПОЛЬЗОВАНИЯ 
КОМПЛЕКСА УЧЕБНО-МЕТОДИЧЕСКОЙ ЖТЕРАТУРЫ 
А.К. Пийримяги 
"Школа должна растить, обучать и воспитывать молодое 
поколение с максимальным учетом тех общественных условий, в 
которых они будут жить 
и работать" (Основные направления... 
1984). Такие требования поставлены перед школой общества 
развитого социализма коммунистической партией и советским 
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правительством. На них базируются конкретные задачи - акти­
визация учащихся посредством учета их индивидуальных, воз­
растных и психологических особенностей, путем прививЕшия им 
желания и умения самостоятельно пополнять свои знания. Это­
го требуют и возрастающие темпы роста количества информации. 
Более успешному решению поставленной задачи в школе в 
значительной мере может способствовать учебно-методический 
комплекс - УЖ (Пийримяги А.К,, 1983, с. 54). Чтобы этот 
комплекс наиболее эффективно мог выполнить поставленные пе­
ред ним задачи, его следует 
использовать разумно, учитывая, 
что калдай элемент данного комплекса имеет свои специфичес­
кие функции и, следовательно,предназначен для решения именно 
ему присущих задач (учебник - для передачи содержания об­
разования в определенных дозах и т.д.) (Там же, с. 52-53). 
Для изучения реального положения в школах республики в 
этой области в 1982/83 уч. г нами был проведен педагогичес­
кий эксперимент в седьмых классах 26 школ нашей республи­
ки по физике, химии и математике. С помощью имеющихся и щю-
веренных контрольных работ был проверен прирост знаний око­
ло 1400 учеников, а с помощью специально составленных воп­
росников (см. предыдущую статью) определены назначение, ка­
чество и практика использования имеющихся элементов УШ учи­
телями. 
Ниже рассмотрим результаты эксперимента по отдельным 
элементам УМК, т.е. оценивались имеющиеся элементы и как ха­
рактер их использования связан с результатами учебной рабо­
ты (приростом знаний). 
Учебники. Имеющиеся учебники для УН класса (по физике, 
химии и математике (см. список учебной литераьуры. А) в об­
щем положительно оцениваются учителями (средняя оценка по 
5-балльной шкале* - 2,5), но были и существенные различия 
(на уровне статистической достоверности 0,05) между предме­
тами (см. табл. I). В лучшую сторону среди^ других учебников 
отличались; по оптимальности средней абстрактности текста -
учебник химии; по оптимальности длины предложений - учебни­
ки химии и физики. Достаточное количество вопросов, заданий 
^ Сйл. предыдущую статью. 
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и задач для повторения и выработки соответствующих умений и 
навыков дается в учебниках химии. Учителя физики указали 
на их недостаточность. Положительно оценена учителями со­
держательность вводной части учебников и оглавления.Что ка­
сается текста, то только в учебнике химии он в достаточной 
мере снабжен ссылками на другие источники с указанием стра­
ниц и т.д. 
Несмотря на выявленные различия между учебниками, их 
все-таки в равной мере используют для проведения самостоя­
тельной работы. Этот факт может быть объяснен и тем,что зри­
теля в процессе своей работы отчасти восполняют пробелы в 
учебниках. По данным Л.И. Васильченко и У.В. Кала,самостоя­
тельную работу с учебниками, как источником знаний,учащиеся 
оценивают по 
всем предметам почти одинаково (около 20 % от 
общей затраты времени на усвоение знаний). Более полови­
ны всей информации по изучаемому предмету учащиеся получают 
из объяснения учителя (по математике - 75 %, по физике -
62 %, по химии - 54,5 %) (Васильченко Л., Кала У., I98I, с. 
133-134). 
Учителя в основном ориентируют учащихся самостоятельно 
работать с учебником при повторении пройденного материала 
дома (частотность 2,0)*. Затем следуют дополнительное зак­
репление дома, повторение и закрепление на уроке.Иногда са­
мостоятельную работу с учебником учитель 
использует и для 
усвоения нового материала дома (3,0) (см. табл. 2). 
Прежде чем давать учащимся самостоятельную работу, их 
нужно проинструировать - что и в каких целях они должны вы­
полнять. От соответствия этого инструктажа предваритель­
ной подготовке учащихся зависит эффективность их работы. В 
вопроснике учителям было предложено четыре уровня конкрет­
ности объяснения: 
а) объясняю подробно, как выполнять; 
б) диктую схему работы; 
в) отсылаю учащихся к ранее данной информации относи­
тельно выполнения работы; 
г) предлагаю только задание. 
* Частотность оценивалась по шкале; I - всегда; 2 - час­
то; 3 - иногда; 4 - редко; 5 - никогда. 
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Таблица I. 
Средние показатели согласия учителей с утверждениями 
о качестве имеющихся УМК по предметам 
Ш 
















Текст с посильным для учащихся уров­







Предложения нормальной длины 
Текст недостаточно снабжен разъясне­
















Примеры выбраны удачно 2,4 2,1 2,3 2,3 - -
5. 
Недостаточно справочного материала 
2,6 3,7 2,8 2.9 /х - ф/ 1,1 
I. 
АРУ 
Недостаточно вопросов и упражнений 2,6 4,3 3,2 3,2 /х - ф/ 1,7 
2. 
Недостаточно заданий для повторения 
пройденного 






I 2 3 
3. Мало упражнений для формирования 2,3 
умений 
4. Мало упражнений для формирования 2,0 
навыков 
5." Имеются все необходимые таблиЕрл 2,5 
0. Подписи к рисункам в тексте выб- 2,4 
раны правильно 
ИМ 
1. Иллюстрации удачно согласованы с 2,0 
текстом 
2. Иллюстрации доступны для понимания 2,4 
3. Достаточно хорошо иллюстрировано 2,5 
АО 
1. Материал хорошо структурирован по 2,5 
параграфам и подпунктам 
2. Текст достаточно хорошо оснащен 3,5 
сносками, где указаны другие ис­
точники, страницы, параграфы и 
т.д. 
3. Введение содержит достаточно су- 2,9 
щественной информации 
4. Оглавление дает целостное и полное 2,0 
представление о материале учебника 
Таблица I (продолжение) 
4 5 б 7 8 





















2,1 2,2 2,3 - -
2,2 3,2 3,1 /х - ф/ 1,3 
1,7 2,3 2,4 /х - ф/ 1,1 
2,5 1,4 2,0 /м - х/ 1,1 
I 2 3 
Ь. Заголовки достаточно хорошо отражают 2,4 
содержание тенета параграфа 
Б, РАБОЧАЯ ТЕТРАДЬ 
1. Достаточно разнообразных заданий 3,2 
2. Хороший иллюстративный и раздаточный 3,3 
материал 
3. Дает возможность использовать различ- 2,9 
ные приемы работы 
4. Хорошо подобраны лабораторные работы 3,0 
5. Слишком дублирует учебник 3,7 
6. Небрежно сформулированы рабочие 3,4 
инструкции 
7. Слишком объемиста 3,8 
8. Слишком мало заданий для упражнения 2,7 
9. Желательно, чтобы содержала отрывные 1,8 
листы для контрольных работ 
10. Помогает осмыслить обобщения 2,5 
11. Способствует пониманию Јгчебника 2,0 
12. Развивает самостоятельное мышление 2,2 
учащихся 
13. Развивает умения самостоятельной ра- 2,0 
боты 
Таблица I (продолжение) 
4 5 6 7 8 
1,9 1,8 2,1 
-
-
2,1 3,1 2,9 /х - ф/ 1,2 
3,0 3,4 3,3 
- -
2,4 2,9 2,8 
-
-
2,3 3.7 2,9 
3,5 3,9 3,7 - -
3,9 4,2 3,8 
- -
3,2 4,6 3,9 /м -
х/ 1,4 
4,0 2,9 3,1 /х - ф/ 1,3 
1,6 1,4 1,6 
- -
2,1 2,3 2,3 _ -
1,9 2,1 2,0 - -
1.9 2,2 2,1 
-
-
1,5 1.9 1.8 - -
Таблица I (продолжение) 
14. Помогает организовать учебную работу 
15. Помогает экономить время за счет умень­
шения механической работы 
В. GBOPMl КОНТРОЛЬНЫХ РАБОТ 
1. Чрезмерная простота заданий 
2. Чрезмерная сложность заданий 
3. Сложность изложения текстовых заданий 
4. Слишком сложная формулировка заданий 
(трудно понять, что требуется делать) 
Г. МЕТОДИЧЕСаШЕ РУКОВОДСТВА (УКАЗАНИЯ) 
1. Во многом помогают при подготовке к 
уроку 
2. Дают достаточный обзор новых теорий в 
области преподавания данного предмета 
3. В достаточной мере ориентируют учителя 
на использование других источников (на-
Е
яду с учебником) 
достаточной мере конкретны 
* Статистические значимости разниц вычислены по методу Scheffe в вычислительном 
центре Ш 
3 4 5 6 7 8 
1,8 1,3 1,4 1,5 
2,2 1.9 1,4 1,8 
-
-
3,6 3,7 4,7 3,8 
3,7 3,5 4.7 3,7 /м - х/ 1.2 
3,8 3,5 4,7 3,6 -
















2,5 2,7 2,6 2,6 
- -
1,9 2,2 2,0 2,0 _ 
Таблица 2 
Обзор использования имеющихся элементов УЖ в школах республики 
и его влияние на прирост знаний учащихся 
Щ 







чины г с приростом знаний 






Ф X М Общее (ФТХ.М) 
I 2 3 4 0 б 7 8 9 10 II 
УЧЕБНИК 
I. Для усвоения нового материала 
на уроке 
2,9 2,5 2,5 2,7 0,58 - 0,20 
-
2. 
Для закрепления пройденного 
материала на уроке 
2,5 2,2 2,2 2,3 0,57 - 0,37 0,15 
3. 
Для повторения пройденного ма­
териала на уроке 
2,1 2,2 2,3 2,2 
— 
0,28 0,08 
4. Для усвоения нового материала 
дома 
3,3 2,4 3,1 3,0 0,57 -
— 0,13 
5. 
Для закрепления пройденного 
материала дома 
2,3 2,0 2,1 2.1 - - -0,10 
6. 
Для повторения пройденного ма­
териала дома 
2,0 1,8 2,1 2,0 -0,57 -
- -
7. Объясняю подробно, как выпол­
нять задание 
1,9 1,4 1,7 1,7 -0,57 - 0,37 -0,10 
8. 
Диктую схему работы 2,8 2,4 2,7 2,7 . • -0,29 0,10 
I 2 3 4 
9. Отсылаю к ранее данной инс- 2,9 2,9 
трукции 
10. Предлагаю только задание в,7 4,2 
РАБОЧАЯ ТЕТРАДЬ (на уроке) 
П. Для усвоения новрго материала 2,7 2,2 
12. Для закрепления 2,0 1,9 
13. Для опроса 3,2 2,7 
14. Объясняю подробно, как выпол- 2,3 1,8 
нять задание 
1о. Даю точные страницы для нахож- 2,7 2,7 
дения ответов 
16. Отсылаю к ранее выполненным '2,6 2,8 
аналогичным заданиям 
17. Требую только выполнения за- 4,0 4,1 
Дания 
РАБОЧАЯ ТЕТРАДЬ (дома) 
18. Объясняю подробно, как вы- 2,5 2,0 
поднять задание 
19. Даю точные страницы для нахож- 3,6 3,0 
дения ответа в учебнике 
Таблица 2 (продолжение) 














2.3 2.1 - - 0,35 
-0.18 
2,8 2,9 - - 0,41 -
2,0 2,1 
-
0,57 - -0,37 0,17 
2,5 2,6 
-
-0,57 - 0,37 0,18 
2,4 2,6 
-
-0,57 - 0,34 -0.45 
3,9 4,0 
-
0,57 - 0,21 
2,3 2,3 - ,0.57 - -0,37 _ 
2,4 3,2 +(ф,м) -0.57 - 0,30 -
Таблица 2 - (продолжение) 
I 2 3 4 5' б 7 8 9 . '10 , II 
20. 
Отсылаю к ранее выполнением 
аналогичным заданиям » 
2,7 2,9 2,5 2,7 
- -0,57 - 0,37 -0.21 
21. Требую только выполнения за­
дания 
3,5 4.2 4,1 3,9 - -0,57 - 0.29 
-
22. 
Частота использования рабочей 
тетради для выполнения домаш­
них заданий 
РАЗДАТОЧНЫЕ МАТЕРИАЛЫ 
2,7 2,7 2,7 2.7 0,57 - -0,36 
23. 




Для закрепления пройденного 
материала 




3,0 1,8 2,3 2.5 0,57 - 0,41 0,14 
26. 
Для усвоения нового материала 3,4 2,4 2,4 2.8 0,57 - 0,38 0,45 
27. 
Для закрепления пройденного 
материала 




Для закрепления пройденного 
материала 
1,5 1,4 1,8 1,5 - -0,57 - — -
Примечания: I) г -с о 
г > о 
указывает на положительные связи 
указывает на отрицательные связи 
(они подчеркнуты в таблице) 
По всем предметам учителя предпочитали подробно объяс­
нять (частотность 1,7) и очень редко предлагали только зада­
ние (3,9). Найденные коэффициенты линейной корреляции (г ) 
между характером объяснения и целями использования учебника 
(усвоение, повторение, закрепление дома или на уроке) указы­
вают на то, что чем чаще используется самостоятельная работа 
для усвоения нового материала на уроке, тем больше выбирает­
ся подробное объяснение ( 1т j = 0,3). Частота использования 
данного элемента в целях закрепления значимо коррелирует с 
частотой отсылки к ранее данной информации по выполнению ана­
логичной работы в качестве руководства ( |г) =0,34). 
Корреляционный анализ связей между характером использо­
вания уЈббника и приростом знаний учащихся показывает, что 
статистически значимые (на уровне достоверности 0,05) связи 
имеются только по физике и математике (см. табл. 2). Тут по­
ложительное воздействие оказывает и диктовка схемы работы 
(по существу - это краткий конспект). Во всех остальных слу­
чаях использование самостоятельной работы учап(ихся лишь сни­
жает результаты учебной работы (г>0) или вообще но влияет 
на них. Конечно, связи здесь в основном довольно слабые, и 
сделанные нами выводы указывают лишь на тенденции.'^ 
Рабочая тетрадь. Этот элемент УМК (См. список учебной 
литературы Б) в настоящее время по всем изучаемым нами пред­
метам, как и учебник, оценивается положительно (см. табл. I). 
Статистически значимые различия на уровне достоверности 0Р5 
наблюдаются лишь между рабочими тетрадями по физике и химии 
в отношении наличия в них достаточного количества разнооб­
разных заданий и качества заданий для упражнения.Рабочая тет­
радь по химии оценивается выше. Учителя желали бы, чтобы в 
рабочих тетрадах имелись специальные отрывные листы для вы­
полнения контрольных работ. 
Все опрошенные учителя считают, что имеющиеся рабочие 
тетради почти всегда помогают им организовать учебную дея­
тельность, развивают у учащихся умения самостоятельной рабо­
ты и способствуют пониманию учебника. В среднем в равной ме-
* Это относится и к выводам относительно всех последую­
щих элементов УМК. 
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ре рабочие тетради используются для закрепления материала 
(частотность по всем рассматриваемым предметам 2,1) и для 
повторения. Реже используются рабочие тетради в ходе опроса 
(для проверки знаний) (частотность 2,9). Существенные раз­
личия между предметами наблюдаются в случае использования 
данного элемента для самостоятельного усвоения нового мате­
риала (см. табл. 2). 
В среднем 65 % учителей констатирует, что после щахш-
дения соответствующей темы используется более 2/3 предаожеи-
ного объема материала рабочей тетради. 
Перед самостоятельной работой с использованием данного 
элемента УМК на уроке учителя чаще всего подробно объясняиг, 
как выполнить предъявленное задание (2,0) и очень редко пред­
лагают только задание (4,0). Когда задаются домапвше зада­
ния по рабочей тетради, то картина почти такая же и только 
учителя математики практикуют еще указание конкретных стра­
ниц учебника в качестве рабочей инструкции (частотность 2^Х 
Статистический анализ резульатов опроса учителей парал­
лельно с анализом прироста знаний учащихся показал, что ра­
бочие тетради (характер их использования) в значительной »е-
ре влияют на результаты учебной деятельности учащихся (см. 
табл. 2). Сравнительно сильными оказались связи между при­
ростом знаний учащихся и частотой использования в качестве 
инструкции перед самостоятельной работой с рабочей тетрадао 
ссылки на руководства для ранее выполненных аналогичных за­
даний (на уроке )г| = 0,5; дома - |г) = 0,2) и использо­
ванием рабочих тетрадей для усвоения нового материала на уро­
ке ( г = 0,3), Из таблицы видно, что использование рабо­
чих тетрадей для закрепления пройденного материала на уро­
ке также положительно влияет на прирост знаний учащихся.Од­
нако следует обратить внимание и на другое явление. Исполь-
зованиз рабочих тетрадей по математике отрицательно сказы­
вается на приросте знаний учащихся (г^о). Тут эффект мо­
жет дать подробное объяснение перед самостоятельной работой 
с соответствующим пособием как на уроке, так и дома (в обоих 
случаях /г/ = 0,4). 
Положительные результаты всегда дает самостоятельная 
работа с рабочей тетрадью дома. Больше всего ценят учителя 
65 
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в этом элементе УМК его способность организовать учебную ра­
боту. 
По физике было рассмотрено влияние использования и учеб­
ника, и рабочей тетради по отдельнш уровням усвоения.* Вы­
яснилось, что учебник "работает" на I и II ступени усвоения 
(понимание и запоминание), но вместе с рабочей тетрадью ох­
ватывает также применение знаний и решение творческих задач. 
Отсюда напрашивается вывод, что учебник и рабочая тет­
радь могут удовлетворить требования школы - они охватывают 
все уровни усвоения. С улучшением их формы и содержания мож­
но надеяться на достижение оптимальных результатов. Правиль­
но ли это? До определенного уровня развития школы - да!(Ниль-
сон О,А., I97Õ, с 138). Но требования общества к школе и его 
возможности удовлетворения нуж;п, последней постоянно растут. 
Мы уже стоим на пороге реформы общеобразовательной школы.Эти 
требования общества - результаты изменяющихся нужд, в част­
ности, исходящих и прямо из самой школы: 
- часть материала в учебниках (в особенности та ее часть, 
которая представляет связь с практикой жизни) быстро устаре­
вает, утрачивает интерес и даже актуальность; 
- сами учебники фондируются, и ^^ащемуся трудно повто­
рять материал прошлых лет; 
- рабочие тетради предназначены, в первую очередь, для 
индивидуальной самостоятельной работы школьников при изуче­
нии и закреплении нового материала, для проверки знаний они 
используются лишь ввиду отсутствия специальных, удобных для 
применения в этих целях материалов (по физике, где имеются 
тесты-лестницы и раздаточные материалы, все меньше прибегают 
к использованию рабочей тетради в этих целях); 
- возрастает объем информации, получаемой учениками по 
другим каналам (средства массовой коммуникации, научно-попу­
лярная литература и т.д.), в том числе и предметной; 
- возрастает значение воспитания. 
Исходя из этого и учитывая опыт нашей республики по со­
зданию учебных комплексов (УК), в УМ{ были включены еще сле­
* Четырехуровневая модель усвоения, изложенная В.Г.Разу­
мовским, принята за основу средств контроля по физике (Ка­
ру Г., 1980, с. 12). 
бб 
дующие элементы: раздаточные материалы, справочники, сбор­
ники контрольных работ, методические руководства. Рассмот­
рим их подробнее. 
Раздаточные материалы. По некоторым предметам они уже 
имеются (например, по физике для УН и УШ классов) (ом, 
список учебной литературы Г), правда, не в таком объеме,как 
требовалось бы, 40 % учителей использовали сборники, издан­
ные в централизованном порядке. Остальные 60 % использовали 
комплекты, созданные ими в процессе многолетней методичес­
кой работы. Создавались эти материалы и использовались в ос­
новном для проверки знаний (см. табл. 2), затем для закреп­
ления и обобщения. 
Характер использования раздаточных материалов заметно 
влияет на прирост знаний учащихся. Положительное влияние они 
оказывают на текущий контроль (для этого раздаточный мате­
риал по физике и создан), а их использование в целях закреп­
ления и обобщения оказывает даже отрицательное влияние. 
Справочник, 61 % учителей у нас имели печатные брошюры 
(см. список учебной литературы В) и 35 ^  под диктовку дава­
ли у^Јеникам основные сведения по предмету. Главная область 
применения данного элемента УМК - повторение и закрепление 
(частотности от 1,5 до 2,4; см. табл. 2). 
Отмечалось также, что наличие справочника помогает ор­
ганизовать самостоятельную фронтальную работу в классе и ин­
дивидуализировать учебную работу учащихся. 
Использование справочника по физике для повторения по­
ложительно влияет на прирост знаний и на 3 и 4,уровнях ус­
воения ( /г/= 0,2 и /г/ = 0,4 соответственно). Выяснилось 
однако, что использование этого элемента для усвоения ново­
го материала и даже для закрепления, что встречается чаще, 
одинаково отрицательно влияет на общий прирост знаний. 
Имеющиеся сборники контрольных работ удовлетворяют учи­
телей (оценка 2,2) и они довольно активно используют их (час­
тотность 2,3). 74 % опрошенных учителей считали,что по дан­
ному предмету для УН класса выпущены сборники нужных им ра­
бот. 
К учебному комплексу должно быть составлено соответст­
вующее методическое руководство. Такие руководства имеются 
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по всем предметам, но как по форме, так и по содержанию они 
представляют собой весьма пеструю картину. Несмотря на это, 
учителя считают их достаточно конкретными (оценка 2,0) и 
отмечают, что они во многом помогают им в ходе подготовки к 
уроку (2,1; см. табл. I). 
Анализ ответов учителей (кроме рассмотренных были еще 
специальные вопросы о пожеланиях учителей в отношении всего 
УМК) показал, что их пожелания в отношении УМК различались 
только по конкретным деталям (математикам не нужны руковод­
ства для лабораторных работ). Хотя по исследованным нами 
предметам имеются разные по форме и содержанию элементы,все 
по своей форме сравнительно многообразные пожелания были вве­
дены в предложенную нами систему (Пийримяги А.К., 1983, с. 
52-53). 
Для того чтобы эффективнее работать, учителям наряду с 
учебниками действительно нужны рабочие тетради, комплекты 
раздаточных материалов и справочники. Учителя-практики пред­
почитают иметь по возможности больше материалов, сгруппиро­
ванных по уровням сложности. Кроме уже названных учителя 
считают нужным иметь в кабинетах комплекты дополнительных ма­
териалов (научно-популярные тексты, интересные материалы, 
связывающие предметы с практикой жизни, информацию о новом 
в базовой науке данного предмета...) и тоже с учетом уров­
ней сложности. Учителям нравятся сборники контрольных ра­
бот с вариантами и с возможностью дифференциации по слож­
ности. В методических указаниях учителям, в первую очередь, 
нужны руководящие материалы по организации процесса обуче­
ния (объяснения к проведению и оценки контрольных работ,от­
ветов - оценка 1,6), распределение учебного материала по 
урокам вместе с перечнем дополнительных материалов (1,7),ру­
ководство и теоретическое обоснование использования имеющие­
ся УК или отдельных его элементов (1,7). Далее учителя по­
желали видеть в нем подробную методику изложения отдельных 
тем, руководства по построению отдельных уроков и общие тео­
ретические основы изложения материала. Это относительно со­
держания. Что касается формы, то элементы, находящиеся в ка­
бинете (раздаточные материалы, сборники контрольных работ и 
др.), могли бы быть представлены в виде печатных материалов. 
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слайдов илк транспарантов для графопроектора н т.д., только 
чтобы ими удобно было пользоваться. 
Хотя это больше относится к техническоцу вооружению кв:-
бинетов, следует отметить, что учителя хотели бы видеть у 
себя в кабинете микрокалькуляторы в количестве, достаточном 
для одного классного комплекта. 
В заключение можно сказать, что проведенный экспери­
мент показал действительную необходимость использования кон­
кретных элементов УК по прямому их назначению. Для этого 
нужно разработать и издать весь комплекс в целом и жела­
тельно одним авторским коллективом вместе с соответствую­
щей методическими Јгкбсзанилми. 
Предложенная нами модель УМК представляет теоретичес­
кие возможности более полного выполнения заказа общества к 
общеобразовательной школе (см. предыдущую статью). Вместе с 
тем ока соответствует требованиям учителей-практиков.Из от­
ветов последних явствует, что наряду с довольно четкой рег­
ламентацией они желают 
иметь УЫК в форме, способствующей 
творческому подходу к конкретным вопросам - использовать за­
дания или для упражнения, или для проверки знаний (ответы 
даны или нет), заниматься фронтально или дифференцировать ра­
боту по трудности, учитывая индивидуальные особенности уча­
щихся 
(отрывные листы). Следовательно, задача науки состоит 
в том, чтобы дать учителям соответствующим образом подготов­
ленные средства - УМК. yiilK должен быть составлен с учетом 
тОго, чтобы начинающие учителя с его помощью могли эффастав-
но работать, а более опытные - обращаться с ним творчески. 
И с п о л ь з о в а н н а я  л и т е р а т у р а  
1. Основные направления реформы общеобразовательной и про­
фессиональной школы. Проект ЦК КПСС. - Правда,1984, 
 4, 4 января. 
2. Васильченко Л., Кала У. Ученик в потоке информации. - В 
кн.: Pedagoogiliste uurimuste tulemused 1976-1980: 
Kommunistliku kasvatuse teooria 3a praktika. Tln. 
1981, lk. 12S-U2. 
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3. Кару Г. Умственная деятельность учащихся на уроке физики 
как объект системно-структурного исследования. - В 
кн.: Управление умственной деятельностью учащихся на 
уроке физики. 'Гарту, ТГУ, 1980, с. 5-20. 
4. Нильсон О.А. Теория и практика самостоятельной работы уча­
щихся. - Таллин: Валгус, 1976. - 280 с. 
5. Пийримяги А.К, Роль учебно-методического комплекса в ак­
тивизации учащихся общеобразовательной школы. - Б кн.: 
Активизация школьников в учебном процессе. Тарту, 
1983, с. 47-55. (Советская педагогика и школа,вып, 
ХУ1). 
A. Учебники 
1. Ariva К., EtverkE.jt. Matemaatika VII klassile. - Tal­
linn: Valgus, 1980. - 327 lk. 
2. Earik К., Ratassepp V. Keemia VII klassile. - Tallinn; 
Valgus, 1978. - 128 lk. 
3.  Pjorõskin A., Rodina N. Füüsika VII klassile. - Tallinns 
Valgus, 1981. - 152 lk. 
Б. Рабочие тетради 
1. Ariva К. jt. Matemaatika töövihik VII klassile (1, ja 2. 
osa). - Talliim; Valgus, 1981. - 65 lk. 
2. Ratassepp V. Keemia töövihik VII klassile. (1. ja 2. osa). 
- Tallinn: Valgas, 1980. - 95 за 96 lk. 
3.  Savik A. Füüsika töövihik VII klassile. 3«» täiend, triüsk. 
-Tallinn: Valgus, 1981. 
B. Справочники 
1. Kasema P., Lind A. Matemaatika käsiraamat IV - VIII kl. 
- Tallinn: Valgus, 1982. - 368 lk. 
2. Komel V. Füüsika põhivara VI - VII klassile. - Tallinn: 
Valgus, 1982. - 96 lk. 
3 .  Keemia põhivara VII - XI klassile. - Tallinn: ENSV HM, 
1977. - 22 lk. 
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г. Раздаточные материалы 
1. Savik А. Jaotusmaterjal Iseseisvaks tööks 8. klassi füü­
sikatundides. - Tallina: Valgas, 1979. - ^  lk. 
УЧЕБНАЯ ЛИТЕРАТУРА ДЛЯ ПОВЫШЕНИЯ ЭФФЕКТИВНОСТИ 
ЭКСКУРСИОННОЙ РАБОТЫ В ШКОЛЕ 
Л.И. Басильченко 
В "Основных направлениях реформы общеобразовательной 
школы" много места отведено вопросам трудового воспитания, 
профессиональной ориентации школьников. В связи с этим пря­
мо указано 
на важность усиления политехнической направлен­
ности содержания образования и предлагается уделять больше 
внимания показу применения законов физики, химии, биологии 
и других наук на практике. Последнее можно сделать более эф­
фективным за счет продуманной системы учебных экскурсий при 
условии обеспечения их качественными дидактическими материэг-
лами. Они вполне могут войти одним из составных элементов в 
учебную литературу по предметам, издание которой также пре­
дусмотрено в проекте. Этому вопросу посвящен гђтост П,где го­
ворится о том, что необходимо полностью удовлетворить по-
т1!)ебности школы в учебной, справочной и научно-поцул}рюй ли­
тературе по основам наук и факультативным курсам. В этом 
решении нашла свое отражение идея комплексного подхода к ис­
пользованию средств обучения, которая в последние годы все 
заметнее пробивает дорогу в жизнь. Уже осуществлены практи­
ческие шаги по созданию комплексов учебных материалов для 
многих предметов, проведены первые исследования с целью и:^^^ 
чения и оценки эффективности применения их в учебной рабо­
те. 
Интересные результаты исследований по вопроеал! разра­
ботки и применения учебной литературы, а также материалы оп­
роса учителей приведены Д.Д. Зуевым (Зуев Д.Д., 1983), Сре­
ди многих желательных элементов учебной литературы учителя­
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ми названы м "Пособия для экскурсий". Это не случайно, ибо 
учителя в своей практической деятельности по проведзнию учеб­
ных экскурсий сталкиваются с целым рядом трудноетвйЛри этом 
учителя разных предметов оказываются в неравном положении 
как в вопросах получения помощи при организации экскурсий, 
так и в связи с требованиями программ. 
Обратимся к программам. Четко определены обязательные 
экскурсии по физике, биологии, географии и природоведению в 
каадом классе. В программе по химии указаны темы экскурсий 
и даже круг вопросов, которые следует рассмотреть,Чисяо экс­
курсий из возможных 5-6 вариантов определяют сами учителя, 
исходя из возможностей школы. Им особенно советуют проведе­
ние комплексных экскурсий, которые позволяют 
реализовать 
предметные связи. Самое большое число учебных экскурсий 
предлагается в программах по черчению и трудовому обучению, 
их количество доходит до 15. По-видимому, здесь оправдывают 
себя целые циклы экскурсий по отдельным темам. Полную сво­
боду в проведении учебных экскурсий предоставляют учителям 
программы по истории и литературе. Интересно отметить при 
этом, что учителя истории и литературы, как правило, поль­
зуются услугами квалифицированных экскурсоводов, музеев,ту-
•ряетских бюро и т.п. Учителя предметов естественно-матема­
тического цикла, от которых программы требуют обязательного 
•нрвведения экскурсий, находятся совершенно в ином положении, 
дагда вся тяжесть подготовки и проведения экскурсий ложится 
ва их плечи. Так что нет ничего удивительного в том, что 
именно они требуют создания специальной учебной литературы 
для проведения экскурсий на сложные современные объекты. 
Трудности. Что касается трудностей, связанных с экс­
курсиями, то их перечень получается весьма длинным. Прежде 
всего очень многие учителя указывают на трудоемкость подго­
товки производственных экскурсий, из-за чего возрастает на­
грузка и возникают проблемы с реализацией требований про­
граммы. Многие авторы, анализируя состояние экскурсионной 
работы в школе, отмечают, что, к сожалению,преобладают бес­
темные экскурсии, нарушается принцип доступности,наблюдает-
ся стихийность в выборе объектов, неудовлетворительна 
связь 
с курсом школьных предметов. Приходится сталкиваться с пе­
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регруженностью учебными экскурсиями отдельных предприятий, 
так как слабо координируется деятельность отдельных школ.Яв­
но недостаточным является дидактическое обеспечение этого ви­
да работы. 
Большинство книг для учителей по вопросам экскурсионной 
работы выпущено 20-30 лет назад. Предметом их особой заботы 
было техническое описание всевозможных объектов во всех под­
робностях. Мало внимания уделено работе учителя и возмож­
ностям учащихся для усвоения информации в условиях, сущест­
венно отличающихся от обычного урока. Е;циничными статьями пред­
ставлена эта проблема в ведущих педагогических журналах "Со­
ветская педагогика" и "Народное образование", а ведь за пос­
ледние годы произошли огромные сдвиги как в содержании, так 
и в методике преподавания отдельных предметов. Резко возрос­
ло число старшеклассников. Научно-технический прогресс внес 
свои изменения в облик современных экскурсионных объектов,осо­
бенно по физике и химии, так что многие издания прошлых лет 
просто морально устарели и не могут быть использованы для се­
годняшней школы. 
Следует учесть и тот факт, что интерес учащихся к раз­
личным видам экскурсий далеко не одинаков. А. Ридали (Ridali 
А., 1976), сравнивая экскурсии на художественную выставку 
1970 и 1976 годов, показывает, что интерес к таким экскурси­
ям - 
явление динамичное, наблюдаются то взлеты,то спады.Сре­
ди факторов, от которых зависит успех, автор называет хоро­
шую подготовительную и организационную работу, а также регу­
лирование чадтоты экскурсий. О снижении интереса современных 
школьников к экскурсиям 
на природные объекты указывают Х.Ве-
роман и X. Вильбасте (Veroman Н., Vilbaste Н., 1975), объяс­
няя это не столько влиянием НТР, сколько слабой подготовлен­
ностью учащихся к таким экскурсиям. 
Нельзя пройти мимо таких объективных причин, осложняю­
щих экскурсионную работу, как внешнии вид многих современных 
производственных объектов, где все скрыто от глаз.и без спе­
циальных пособий учитель не может показать, как те или иные 
законы, явления, изученные на уроках, применяются на практи­
ке. 
Сказывается и слабая изученность психологической сторо­
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ны восприятия информации во время экскурсии. Экскурсоводы-
производственники знают бесспорно много о своих объектах,но 
не всегда строят экскурсию так, как хотелось бы школе. При 
отборе материала они исходят из интуитивных представлений о 
возможностях учащихся данного возраста, ориентируются на 
вопросы, задаваемые на месте. Этот реальный факт нашел свое 
отражение в результатах опроса старшеклассников, проведен­
ного нами в 1979 году, когда учебные экскурсии как источни­
ки зананий по предмету получили очень низкие оценки,особен­
но по физике. И не потому что этих экскурсий не проводилось, 
а по иной причине. Учащиеся не связывают того, что им пока­
зывают и объясняют, с материалом учебного предмета. 
Л.П. Раченко, говоря о НОТ учителя (Раченко Л.П. ,1972), 
затрагивает вопросы снижения непродуктивных затрат времени 
учителя. Каждая предыдущая подготовка должна снижать затра­
ты труда учителя при последующих подготовках к урокам. В 
экскурсионной работе это реализовать особенно трудно,так как 
экскурсии - явление редкое, объекты и экскурсоводы обновля­
ются и каждую новую экскурсию приходится готовить заною.Не­
редко материалы, потребовавшие немалого труда в период под­
готовки, оказываются надолго выключенными из дела, хотя ка-
кой-то другой учитель в это время в них остро нуждается.Вы­
ходом из создавшейся ситуации может быть создание "банка" 
экскурсионных материалов для данной зоны, которыми могли бы 
пользоваться все учителя. Накопление их возможно на основе 
совместных усилий школ. Именно эти материалы могут послу­
жить основой для разработки специальной учебной литератзфы. 
Учебнм литература для экскурсий. Какой должна быть она? 
Какие элементы должны войти в нее обязательно? Эти вопросы 
требуют серьезных размышлений, обстоятельного анализа и спе­
циальных исследований. 
Прежде всего остановимся на рассмотрении тех задач,ко­
торые мы собираемся решать с помощью этой учебной литерату­
ры. Ими определяются и основные функции отдельных элементоа 
Во-первых, наличие такой литературы позволило бы резко 
снизить затраты времени учителей на поиск материалов для прц-
готовки к згчебным экскурсиям. Одновременно была бы решена 
задача создания "политехнической библиотечки" для учащихся 
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в кабинетах физики, химии, труда, черчения и т.д.Во-вторых, 
адаптированная для учащихся, она могла бы СЛЈПКИТБ основой и 
для работы экскурсовода, что обеспечило бы лучшее понимание 
объяснений для большинства школьников. Кроме того, наличие 
специальных вопросов, заданий способствовало бы активизации 
познавательной деятельности по 
ходу экскурсии. В-третьих, 
появляется возможность широкого включения наглядности как в 
процесс подготовки к экскурсии, так и при проведении ее не­
посредственно на рабочем месте. В-четвертых, на базе цент­
рализованного накопления таких материалов для данного горо­
да, района появляется реальная возможность лучше ко1ордини-
ровать деятельность отдельных школ и учителей. 
Для успешного решения проблемы необходимо изучение опы­
та, накопленного педагогической наукой и практикой в орга­
низации экскурсионной работы. Ретроспективный анализ помо­
жет выявить интересные решения и определить перспективность 
движения в определенном направлении. 
Поиск путей оказания помощи учителям в вопросах орга­
низации экскурсий имеет свою долгую историю. Еще до револю­
ции в России выпускались специальные журналы "Экскурсион­
ный вестник" (Москва) и " Школьные экскурсии и школьный му­
зей" (Одесса). В годы становления советской школы, в связи 
с широким распространением экскурсионного метода, для учи­
телей был выпущен целый ряд пособий. Хорошее представление 
о характере учебных пособий для экскурсий этого периода да­
ет книга А. Грекулова "Трудовые школьные экскурсии" (Греку-
лов А., 1920). В ней приведены подробные тексты бесед с уча­
щимися и планы проведения наблюдений на природных объектах. 
Кроме книг такого типа выходили и различные методические ре­
комендации для учителей по вопросам организации экскурсий. 
Б них обращалось внимание на то, что экскурсионные материа­
лы следует постепенно накапливать, привлекая к изготовлению 
пособий самих учащихся. 
Особенный размах издания всевозможных описаний произ­
водственных объектов и методических рекомендаций приходится 
на oO-60-e годы. В них можно найти немало интересных вариан­
тов оказания практической помощи учителям. Так, например,об­
ращено внимание на целесообразность проведения коллективных 
экскурсий учителей под руководством самых высококвалифициро­
ванных специалистов предприятий с последующими семинэрами для 
отработки методики экскурсий на конкретные объекты. С пози­
ции современных технических возможностей этот подход заслу­
живает внимания, так как магнитофонная запись такой экскур­
сии со всеми подробностями и вопросами к экскурсоводу может 
послужить основой для разработки дидактических материалов. 
Для лучшей координации деятельности школ и повышеии эф­
фективности экскурсий предлагались различные варианты цент-
psuiH30BeiHH0r0 обслуживания, некоторые из них были опробованы 
на практике, так, предлагали создавать при гороно экскурси­
онные бюро с дежурными экскурсоводами-учителями химии, спе­
циализирующимися по определенной тематике. График таких экс­
курсий составлялся на год с целью регулирования нагЈузки экс­
курсоводов. Для такой работы могут быть привлечены студенты 
разных факультетов и молодые специалисты предприятий.Но соз­
дание такой службы требует и разработки специальных материа­
лов для экскурсоводов. О том, что этот вопрос еще ждет свое­
го решения, свидетельствует тот факт, что в последнем выпус­
ке "Методики преподавания физики" под ред. В.П. Орехова и А.В. 
Усовой среди 'Тем, актуальных для исследования учителей, 
предлагается следующая: "Разработка содержания и методика 
экскурсий по физике с учетом местных условий." 
В создании подобных материалов возможны два принципиаль­
но разных подхода. В одном случае отправным пунктом служат 
возможности современного производства. В книгах этого награа-
ления мы встречаемся с подробным описанием всего, что вообще 
можно увидеть на данном предприятии или на целом ряде произ­
водственных объектов. Такие материалы удобны для организации 
комплексных экскурсий с учетом вопросов разных предметов, 
изучаемых в данном классе. При другом подходе исходным явля­
ется учебный предмет, программа. Образцом такого подхода мо­
жет служить книга А.Г. Глазунова "Техника в курсе физики 
средней школы" (Глазунов А.Г., 1977). Автором реализована на 
практике идея движения от школьного курса физики к объектам 
современной техники. Структура подачи материала, хотя и не 
адресуется организаторам экскурсий, тем не менее заслуживает 
внимания. Каждый раздел посвящен отдельной теме из курса фи­
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зики, в нем рассматриваются соответствующие теме техничес­
кие объекты, приведены задачи с техническим содержанием,дгш 
список литературы, где можно найти 
дополнительнуг информа­
цию. При этом все выполнено на доступном для учащихся уров­
не, с иллюстрациями, в которых четко выделено самое сущест­
венное, относящееся к теме. Думается, что такой подход сле­
дует взять за образец при разработке учебной литературы для 
экскурсий. 
Что касается выбора самих объектов экскурсий, то в ре­
шении этого вопроса доминирующим является подход с позиции 
реальных возможностей ближайшего окружения школы. Многие ав­
торы советуют отдавать предпочтение объектам, имеющим наи­
большее распространение в народном хозяйстве, и даже приво­
дят конкретные примеры нахождения таких объектов в городе и 
на селе. В ряде работ поднимается вопрос о том, что учителя 
должны очень хорошо быть осведомлены о возможностях своего 
города, района, ближайшего окружения школы. Для этого пред­
лагается создание тематической карты экскурсионных объектоь 
Эта идея заслуживает внимания. Для современного города с 
большим числом школ и предприятий такая карта, где объекты, 
связанные с изучением конкр тных тем по разным предметам, 
выделены разным цветом или знаками, могла бы послужить ос­
новой для выбора. Еще лучше, если бы в распоряжении учите­
лей была не только карта, а своеобразный путеводитель с крат­
кой характеристикой экскурсионных объектов.Тогда значитель­
но упростилась бы работа по планированию и выполнению экс­
курсионных заявок школ при одновременном учете возможностей 
и интересов предприятий. 
'Гак как на сегодня о большинстве экскурсионных объек­
тов не выпускается литературы, адаптированной для учащихся, 
то учителя вынуждены каждый раз заниматься переработкой ма­
териала на основе технической документации или других труд­
ных источников 
информации. Следует рассмотреть возможности 
выпуска специальной литературы, потребность в которой воз­
растает вместе с увеличением числа учащихся и ростом слож­
ности производства. По поводу возможных вариантов решения 
этой проблемы было высказано немало предложений. Так, в Но­
восибирском ИУУ (19Ьб) было выдвинуто требование выпусйать 
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специальные серии материалов о производственных объектах,где 
и учитель, и ученики могли бы почерпнуть ценную информацию 
А.Е. Енохович обратил внимание на то, что для учебных эшкур-
сий недостаточно только соответствующей литературы, необхо­
димо предусмотреть разработку специальных материалов для ис­
пользования на месте, где изображены упрощенные схемы устрой­
ства объектов (Енохович А.С., 1958). М.И. Крановым было тред-
ложено ведение специальных дневников учебных экскурсий (Кра­
ков М.И., I96I). 
А.В Усова показала, каким может быть пособие для учи­
теля, обеспечивающее помощь в проведении учебных экскурсий на 
производство (Усова А.В., 1961). В книге дана четк£ш струк­
тура, выделен план экскурсии, основные этапы подготовки и 
проведения ее, подведение итогов. Показано возможное распре­
деление отдельных элементов работы по времени, включены за­
дания для самостоятельной работы учащихся во время экскурсии. 
Примеры интересного оформления экскурсионных материалов 
можно найти и в некоторых статьях журналов. Так, в "Ныукогу­
де кооль" приведены интересные работы по описанию производ­
ственных экскурсий (Kõverik Е., Tulvas М., 1964: Ratasepp V. , 
1964; Eksta V., 1970). Для примера , достаточно рассмотреть 
структуру материала одной из этих экскурсий на цементный за­
вод в г. Кунда; I) Из истории завода, 2) Подготовка сырья, 
3) Процесс изготовления цемента, 4) Возможности использова­
ния цемента на месте, 5) Проблемы энергетики на цементном 
производстве, 6) Кадры и их подготовка, 7) Методические ре­
комендации учителям. Кроме текста по каждому вопросу и фото­
графий представлена также и блок-схема технологической линии 
производства цемента. 
Ценность этих статей не только в хорошем содержании, но 
и в том, что учителя -- их авторы показали на практике, как 
можно подготовить материалы не только для себя, а сделать их 
доступными каждому учителю республики через педагогический 
журнал. Для удобства использования и накопления подобные ма­
териалы об основных объектах республики могли бы издаваться 
в виде приложения к журналам или специальной серии брошюр для 
школьных кабинетов. При этом хорошо реализуются идеи комп­
лексных экскурсий с учетом интересов учителей разных пред­
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метов и уделяется внимание профориентационной работе со 
школьниками. 
Кроме таких брошюр заслуживает внимания и разработка 
"политехнического словарика" для учащихся со специальными 
рубриками по отдельным темам учебного курса или по разным 
отраслям производства. Наличие такого пособия могло бы зна­
чительно облегчить работу учителей при ознакомлении учащих­
ся с вопросами предстоящей экскурсии на предприятия. 
Анализируя проблемы, связанные с подготовительной ра­
ботой на уроке, мы присоединяемся к пожеланиям многих учи­
телей о том, что для введения учащихся в круг вопросов экс­
курсии и восстановления необходимых опорных знаний по боль­
шому разделу необходимы специальные материалы в виде табжц, 
наборов слайдов, диа1фильмов или кинофильмов и т.п.На их ба­
зе учитель мог бы оперативно подготовить вводную беседу с 
обзором по всей отрасли, в ходе которой можно было бы пока­
зать, что объект экскурсии представляет собой лишь один из 
многих элементов большого целого. Аналогичные материалы мзж-
но использовать и при подведении итогов экскурсии. Для не­
которых, особенно "шумных", объектов они вообще могут ока­
заться основой для проведения экскурсии. 
Среди всех перечисленных элементов, на наш взгляд,осо­
бенно предпочтительными являются наборы слайдов. Во-первых, 
они очень удобны для хранения. Во-вторых, они позволяз^т лег­
ко осуществлять перестановку и отбор необходимого материала 
в зависимости от целей и конкретного объекта экскурсии. К 
тому же, их изготовление под силу любому учителю и даже уча­
щимся. По содержанию они могут быть разными: фотографии на 
рабочем месте, обзорные классификационные таблицы, элементы 
учебного материала, необходимые для лучшего 
понимания темы 
экскурсии, правила техники безопасности для учащихся, обра­
зец возможного отчета и 
т.п. 
Как видим, опыт прошлых лет содержит немало интересных 
подходов, которые могут служить основанием для разработки 
необходимых материалов учебных экскурсий. 
Структурньыи элементами такого дидактического комплекса 
могут стать: I) Путеводитель по экскурсионным объектам, 2) 
Набор слайдов для подготовительной и заключительной работы 
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в классе, 3) Методическое руководство для проведения экскур­
сии, адресованное учителям и экскурсоводам, 4) Задания для 
учалр1хся, 5) Набор таблиц для работы на месте экскурсии, 6) 
Специальная литература об отдельных отраслях соЕремшного ipo-
изводства и природных объектах, 7) Политехнический словарик, 
8) Дневник экскурсий для учащихся. При этом обязатиьшми эле­
ментами, своеобразной программой-минимум мы считаем 2. 3. 4 
и 5. На их создании требуется сосредоточить внимание в пер­
вую очередь. Достушость этих элементов для каждого учителя 
обеспечивает выполнение требований программы с одновременным 
облегчением труда. Что касается б, 7, 8 элементов,то их соз­
дание не может быть осуществлено силами самих учителей, оно 
возможно лишь на основе централизованного подхода к дидак­
тическому обеспечению экскурсионной работы в школе. Путево­
дитель необходим хотя бы в гороно при методических кабинетах 
для координации работы школ в масштабах города.Его разработ­
ка целесообразна одновременно с накоплением материалов по от-
отдельным объектам. Карты-схемы могут быть включены сразу в 
методическое руководст]^о.. 
Каковы реальные перспективы создания таких комплексов? 
Очень значительны расхождения в экскурсионных условиях раз­
личных населенных пунктов. Если иметь в виду переход ш цент­
рализованное обслуживание, то следует отдавать предпочтение 
объектам, распространенным наиболее широко,встречающимся поч­
ти везде, в зоне любой школы. Материалы для экскурсий на та­
кие объекты можно выпускать большим тиражом через методичес­
кие журналы в виде приложений, о ткоторых говорилось ранее. 
Для специфических местных объектов многое может быть создано 
усилиями методических объединений учителей и сосредоточено 
при экскурсионных бюро или других центрах обслуживания школ. 
Каждому учителю при этом обеспечивается право получить их в 
нужный момент так, как это поставлено с прокатом учебных (|иль-
мов. 
о' том, что такая работа вполне посильна для учителей, 
говорит опыт разработки материалов для отдельных экскурсий, 
описанный в многочисленных изданиях прошлых лет. Речь идет 
не просто о возможности отдельных энтузиастов, а о системе, 
которая при продуманном участии целых групп может дать реаль­
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ные результаты, удобные для использования большинством учи­
телей. 
Для оценки возможностей работы с таким комплексом ди­
дактических материалов и изучения характера его влияния на 
эффективность учебных экскурсий в 1983 году нами были раз­
работаны материалы и проведен педагогический эксперимент. 
При разработке отдельных элементов дидактического komit-
лекса мы старались максимально согласовать их с материалом 
учебника. Из ранее перечисленных структурных элементов мы 
ограничились лишь набором слайдов, методическим руководст­
вом для учителя 
и экскурсовода, таблицами для работы на объ­
екте. На основе разработанных материалов было проведено 16 
учебных экскурсий по одной теме, позволивших получить необ­
ходимую информацию для изучения влияния дидактических мате­
риалов на 
организацию и проведение экскурсий, а также для 
оценки изменений в восприятии информации учащимися во время 
экскурсии при использовании таблиц. 
Остановимся подробнее на некоторых вопросах разработ­
ки дидактических материалов и педагогического эксперимента. 
Прежде всего предложенные элементы с полным основанием мо­
гут быть названы комплексом, так как разработаны на единой 
содержательной основе и взаимно дополняют друг друга. Их в 
свою очередь можно рассматривать как возможную часть всего 
учебно-методического комплекса по предмету, ядром которого 
является учебник. 
Для разработки материалов нами была выбрана тема, свя­
занная с использованием подъемно-транспортной техники в на­
родном хозяйстве. Экскурсия планировалась для учащихся шес­
того класса. Далный выбор был обусловлен целым рядом причин. 
Во-первых, тем, что это наиболее распространенные виды тех­
ники, которые можно найти в каждом населенном пункте и в зо­
не любой школы. Следовательно, разрабатываемые материалы мо­
гут найти широкое применение. Во-вторых, экскурсии на та­
кие объекты позволяют охватить большой круг вопросовизу­
чаемых в курсе физики шестого класса и показать учащимся на­
глядно, какую роль играет знание физики для современного 
производства. В-третьих, на выбор отчасти повлияло и то об­
стоятельство, что отдельные экземпляры этой техники, хотя и 
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связаны между собой, могут быть рассмотрены во время экскур­
сии совершенно изолированно. Затраты времени на одну экскур­
сию невелики. Для нас это было немаловажным обстоятельством, 
так как по 
плану нам предстояло оперативно провести довольно 
большое число экскурсий сразу после завершения из^^чения те­
мы. 
Что представляют собой разработанные материалы? Охарак­
теризуем каждый элемент в отдельности. 
Прежде всего рассмотрим содержание "Методического руко­
водства" . Его структура представлена следующими пунктами: I) 
Объяснительная записка, в которой учителям дается разъясне­
ние назначения и возможностей данного комплекса материалов; 
2) Обзорный раздел "Физика в подъемно-транспортной техни­
ке", где конкретно указано, на что в первую очередь следует 
обратить внимание при подготовке н экскурсии, какие вопросы 
материала учебника необходимо по&торить и в каком объеме. В 
компактном виде представлены элементы курса физики шестого 
класса, являющиеся опорными знаниями, обеспечивающши доста­
точное понимание учал1имися объяснений экскурсовода; 3) Общая 
характеристика подъемно-транспортной техники, которая адре­
сована экскурсоводу. Учитель может использовать эти данные и 
и после экскурсии, во время подведения итогов. В этом разде­
ле дана классификация подъемно-транспортной техники, объяс­
нено назначение отдельных машин и приведено более конкретное 
описание их; 4) Карта-схема г. 'Гарту с обозначением всех имевэ-
щихся в городе объектов, позволяющих провести экскурсии на 
базе данных дидактических материалов. На ее основе учитель 
легко выберет ближайшие к лколе объекты; 5) Подробный мате­
риал для проведения конкретной экскурсии. В нашем пособии он 
представлен только для строительной площадки, где учащимся 
предстоит ознакомиться с работой башенного крана, В идеале 
же этот пункт должен быть представлен несколькими вариантами 
экскурсии на разные объекты. Б начале дается подробный план 
подготовки и проведения экскурсии для ут1ителя. Далее приво­
дятся вопросы для учащихся, на которые они смогут получить 
ответы Б ходе экскурсии. Эти вопросы должны служить ориенти­
ром экскурсоводу, так как в соответствии с ними разработаны 
и таблицы для работы на месте; 6) Список рекомендуемой лите­
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ратуры о подъешо-транепортной технике для тех, кто готовит 
экскурсию или просто хочет поглубже познакомиться с темой. 
Методическое пособие богато оснащено рисунками, схема­
ми, техническими данными и т.п. Его вполне достаточно для 
подготовки "текста" экскурсовода. При желании на его основе 
с экскурсией может справиться и сам учитель. Для ведущего 
экскурсию в пособии подчеркнуты наиболее важные термины и 
данные, на которые следует обратить внимание учащихся. 
Другим элементом комплекса является набор слайдов.пред-
ставляющии иллюстративный материал, полностью соответствую­
щий вышеуказанному методическому пособию. В нем засняты все 
основные виды подъемно-транспортных машин на их рабочих мес­
тах и материалы, необходимые для подготовки учащихся к экс­
курсии. 
Третьим злементом комплекса являются таблицы. Они по­
строены так, что учащиеся могут увидеть одновременно элемен­
ты курса физики и конкретное использование их в работе дан­
ного крана. Так показаны блоки, рычаг, условия устойчивости 
тел и 
т.п., при этом ;фким цветом ввделена "физическая сто­
рона" на схематизированном рисунке крана. 
В основу разработки содержания данных материалов и ре­
шения вопросов использования наглядности были положены идеи 
реализации политехнического принципа в школьном обучении и 
данные об особенностях восприятия информации. Определенную 
ценность в этом отношении представляла статья G.A. Шапорин-
ского 
(Шапоринский С.А., 1982), который обращает внимание на 
различные пути претворения в жизнь принципа политехнизма.Он 
говорят о том, что познакомить учащихся с различными вариан-
'г-ами воплощения той или иной идеи в жизнь можно даже на ос­
нове только чисто внешнего вида и простого перечисления на­
именований. На этом уровне достаточно использовать фотогра­
фии объектов. Рассмотрение же конкретных объектов ЛЈгчше на­
чинать с представления блок-схемы или выделения цветом "фи­
зической части", на которую хотим обратить внимание учащих­
ся, и только тогда переходить к деталям. 
Здесь четко вырисовываются два уровня изучения техни­
ческих объектов. Первый уровень обеспечен, когда объект рас­
сматривается в самых общих чертах - уровень обобщения. Вто­
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рой уровень - тоовень конкретизещии. В матери£1лах нашего ди­
дактического комплекса представлен и тот и другой уровень. 
Так, обзорную часть методического пособия и набор слайдов 
можно отнести к первому уровню, а конкретные вопросы для ра­
боты на месте - соответствуют второму. К нему же относятся 
и таблицы. Логика построения представлена движением от яв­
лений. законов науки к возможным путям их реализации в тех­
нике и далее - к реальному воплощению их в конкретных про-
изводственных объектах. Аналогично могут быть разработаны 
дидактические материалы для многих других производственных 
обектов как по физике, так и по химии. 
Из теории информации известно, что при недостаточном 
уровне исходных знаний субъект не может нормально восприни­
мать сообщения и извлекать из них информацию для себя. По­
мехами во время экскурсии могут стать малоизвестные выраже­
ния, термины, принятые на производстве, обилие новых эле­
ментов. Поэтому при разработке дидактического комплекса 
должно уделяться внимание сознательному ограничению "текс­
та" экскурсовода и круга вопросов, которые следует включить, 
учитывая школьную программу. Но эта работа по "дозированию" 
материала экскурсии осложняется тем, что на сегодня мы имеем 
мало исследований, на которые можно опираться. Интересной в 
этом отношении является монография Я. Микка "Оптимизация 
сложности учебного текста" (Микк Я.А., I98I), но и она не 
может дать нам полной информации, так как условия экскурсий 
существенно отличаются от обнчногЈ урока или домашней учеб­
ной работы. 
Помимо многочисленных отвлекающих факторов, связгмных 
с особенностями работы на том или ином объекте, на характер 
восприятия 
сильное влияние оказывают и индивидуальные 
особенности учащихся, обусловленные их полом, интересами, 
предварительной информированностью и т.п. Так, не секрет, 
что мальчики больше интересуются техникой и имеют больший 
опыт соприкосновения с ней за счет уроков труда. Другим не­
маловажным обстоятельством может оказаться и "знакомость" 
объекта для части учащихся. Л.А. Осадчук показывает, что к 
знакомым явлениям у учащихся проявляется больше внимания, а 
неизвестное нередко ускользает и иногда в существенных воп­
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росах (Осадчук Л,А., I97I). Поэтому большие индивидуальные 
различия в группе могут резко снизить продуктивность рабо­
ты. При подготовке учащихся к экскурсии это требует диффе­
ренцированного подхода, а в дидактических материалах - осо­
бого внимания к малознакомым для учащихся элементам. 
При разработке дидактических материалов мы пытались 
учесть все вышеперечисленные требования, насколько это было 
возможно. 
Что показали проведенные на основе данного дидактичес­
кого комплекса учебные экскурсии? Прежде всего следует от­
метить значительную экономию времени и сил учителей физики 
при подготовке к экскурсии, так как им достаточно было лишь 
ознакомиться с содержанием материалов, на основе которых воз­
можно оперативно провести необходимую предварительную рабо­
ту. Кроме того, они выступали в роли заказчиков,которым был 
сообщен график посещения стройки отдельными группами уча-
пщхся. 
Для экскурсии классы были разбиты на две половины, так 
что группы по числу учащихся позволяли придерживаться реко-
менд>'емых методистами норм. Для того чтобы оценить характер 
влияния таблиц на восприятие информации учащимися во время 
работы на объекте, мы провели 8 экскурсий с таблицами и столь­
ко же без них. 
G целью снижения влияния некоторых факторов на содер­
жание учебной экскурсии было предусмотрено проведение всех 
экскурсий на один и тот же объект, с одним и тем же экскур­
соводом, который работал на основе почти не менящегося текс­
та. В связи с малоизменякдимися внешними условиями экскур­
сии появилась возможность сравнить и оценить влияние не толь­
ко таблиц, но и таких факторов, как пол учащихся, их успе­
ваемость, интерес к технике и т.п. 
При подведений итогов экскурсии, чтобы нечаянно не под­
толкнуть учащихся в желаемом направлении, мы остшовили свой 
выбор на возможности использования анализа отчетов учао^ихся 
об экскурсии, написанных в свободной форме. 
При анализе нас в первую очередь интересовало количест­
во элементов экскурсионного материала, нашедаее отражение 
Б работе учащихся. Регистрировались и все случаи подробного 
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объяснения работы крана и устройства его отдельньк узлов на 
основе знаний из курса физики, количество ошибочных выеказк-
ваний, попытки дать классификацию этой техники. Кроме того, 
обрацалось внимание на логику изложения, использовадие ри­
сунков, на появление второстепенной информации, не имеющей 
отношения к целям экскурсии. Полученные данные показали, что 
для основной массы учащихся содержание экскурсии оказалось 
доступным и они успешо справились с отаетом. 
Помимо анализа письменных работ в ходе эксперш^ента se-
лось нш5людение за поведением и работой учащихся на экскур­
сии. Эти наблюдения отчетливо показали существенные различия 
в поведении мальчиков и 
девочек. Во всех случаях более актив­
ной стороной выступали мальчики. Они чаще спрашивали, пыта­
лись включиться в объяснение, стремясь продемонстрировать 
свою осведомленность в некоторых вопросах. 
Обнаружилось очень сильное влияние таблиц на весь ход 
экскурсии. Прежде всего было замечено повышение внимания к 
объяснению экскурсовода и явное учащение попыток задавать 
вопросы. Сказалось их влияние и на решении организационных 
проблем в сторону улучшения. Гораздо быстрее шла "настройка" 
и "включение" группы в познавательную деятельность, практи­
чески без каких-либо специальных распоряжений и призывов к 
вниманию. Наиболее эффективно это в группах, где около 15 
учащихся. При большем числе учащихся происходит деление на 
ближних, которые видят хорошо таблицы и более заинтересова­
ны в работе, и отдаленных, которые легко выключаются из 
учебной деятельности и создают затруднения. К сожалению, в 
эти ряды, как правило, попадают именно те учащиеся, которые 
нуждаются в помощи в первую очередь, 
С помощью таблиц очень легко создавать и  po  e ^rae си­
туации, когда на рисунке показаны разные варианты решшия ка­
кой-то проблемы техники, и учащихся Гфосят показать, как она 
решена здесь, на месте зкскЈфсии., Кроме того, так как экс­
курсионные объекты - довольно крупные сооружения и не дэют 
возможности воспользоваться згказкой при рассмотрении работы 
и^стройства отдельных узлов, а отвлекающие факторы способ­
ствуют рассеиванию внимания учащихся, то намного легче под­
держивать внимание за счет "предварительного" рассмотрения 
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отдель!шх элементов на рисунке объекта с последующим нахож­
дением их в натуре. При этом мы почти не имеем потерь,обус­
ловленных переключением внимания. 
Анализ отчетов об экскурсии показал,что использование 
таблиц заметно отразилось и на характере представления ин­
формации згчащимися. В тех группах, где работа велась с таб­
лицами, обнаружилась тенденция к более экономному, четко 
структЈфированному изложению с использованием рисунков.Чис­
ло 
учащихся, включивших рисунки в свой отчет, в эксперимен­
тальных группах равнялось 23 %, в то время как в контроль­
ных оно составляло лишь 3 %. При этом обнаружились различия 
в использовании рисунков у мальчиков и девочек, 43 ^  и 12 % 
соответственно. Кроме того, в работах девочек проявилась еще 
одна особенность. Большинство из них, независимо от того, в 
каких группах они были, в своих отчетах много внимания уде­
ляли описанию внешнего вида всей строительной площадки (не­
достроенный дом, гора мусора, надпись "злая собака" и т.п.). 
Мальчики сосредоточили все внимание лишь на описании эле­
ментов, имеющих прямое отношение к физике и технике. 
Сказалось применение таблиц и на качественной стороне 
отчетов. В экспериментальных группах число упомянутых и объ­
ясненных элементов материала учебной экскурсии было выше, 
чем в контрольных, соответственно Хд = 5,6 и х^^ = 4,5. Что 
касается ошибок в описании экскурсионного объекта и его ра­
боты , то их число в экспериментальных группах было в 1,7 ра­
за меньше, чем в контрольных. Все это позволяет сделать вы­
вод о том, каким полезным элементом дидактического комплек­
са для экскурсий являются специальные таблицы. 
Подводя итоги, можно сказать, что применение комплекса 
дидактических средств не только экономит время и силы учи­
телей в организации и проведении экскурсий, но и способст­
вует лучшему усвоению информации учащимися. Результаты наб­
людений в ходе эксперимента и анализ работ учащихся застав­
ляют задуматься об отборе учащихся в экскурсионные группы 
на основе учета особенностей восприятия материала. Для тех­
нических объектов приходится считаться с особенностями муж­
ской и женской аудитории, различия которых очень сильны.Учет 
других факторов может стать возможным на базе дальнейших ис­
следований. 
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ГЕОГРАФИЧЕСКАЯ КАРТА КАК ВАЖНЫЙ КОМПОНЕНТ 
УЧЕБНОЙ ЛИТЕРАТУРЫ 
Т.А. Педастсаар 
При обучении многим предметам, в особенности географик 
и истории, в школе никак не обойтись без карты. 
По определению К.А. Салищева, картами называются мате­
матически определенные, обобщенные образно-знаковые изобра­
жения зешой поверхности на плоскости, показывающие разме­
щение, состояние и связи различных природных и общественных 
явлений, отбираемых и характеризуемых в соответствии с наз­
начением каждой конкретной карты (Салищев К.А., 1976,с. 9). 
Карты ЯВЛЯЕТСЯ важными носителями информации, которая 
предоставляет умелому читателю связанные и пространственно 
размещенные данные. 
Материальная база для приобретения картографических уме­
ний в курсе географии средней школы достаточно солидна. Так, 
например, в учебниках и атласах, предназначенных для исполь­
зования в У - IX классах, по данным Г.Ю. Грюнберга, содер­
жится несколько сотен (более 500) различных по содержанию 
карт (Грюнберг Г.Ю., 1977, с. 215). 
Чтобы конкретнее исследовать проблему снабженности школ 
картографическим материалом, вы взяли под наблюдение один,, 
а именно УШ класс, где изучается экономическая география 
СССР. 
Для изучения экономической географии СССР в распоряже­
нии учём^ихся УШ классов общеобразовательных школ Эстонской 
GGP КЗ картографических материалов иь^еются: учебник, атлас, 
комплект контурных карт. Эти пособия, а также используемыэ 
на. уроках настенные карты являются основным средством фор­
мирования картографических знаний и умений учащихся. 
Учебник (Строев К.Ф. и др., 1982) считается основным 
учебным пособием, отсюда черпается основная часть географи­
ческих знаний. Картографические знания и умения в учебнике 
дают карты, картосхеш и схемы, которых в учебнике УПГклас­
са довольно много. Картосхемы в тексте учебника используют­
ся так же, как настольные карты (атласы). Картосхемы учеб­
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ника всегда относятся к конкретным темам и рассматриваются 
параллельно с прохождением определенной темы. В учебнике 
УШ кладса каждаш картосхема снабжена несколькими вопро­
сами, ответы на которые должны помочь раскрыть данные,пред­
ставленные на картосхеме, а вместе с тем заставить учащих­
ся активно следить за картой. 
Отличие картосхемы учебника от других видов карт сос­
тоит прежде всего в том, что она представляет известаые объ­
екты, явления или связи между ними гораздо конкретнее и 
точнее, раскрывает такие их стороны, которые на обычных 
картах (в атласе или на настенных картах) не приводятся. С 
1983/84 уч. г. в эстонских школах используется новый, пе­
реработанный учебник, содержащий более яркие, разноцветные 
и более приемлемые для учеников картосхемы. В качестве при­
ложения к этому учебнику выпущен комплект цветных карт. 
Атлас является основным средством формирования карто­
графических умений в УШ классе. Атлас - это комплекс карт; 
необходимых для усвоения данного курса. Карты атласа даны 
группами с одинаковым масштабом: отраслевые карты - масштаг 
бом 1:35 ООО ООО; карты экономических районов - масштабом 
I : 4 ООО ООО - I : 20 ООО ООО, В 1978 г. появился и школь­
ный атлас Эстонской ССР. 
Положительной стороной атласов, издаваемых в Совет­
ском Союзе, является то, что они соответствуют по содержа­
нию и способу изображения настенным картам. Это значитель­
но упрощает труд учащихся и учителя. Учащиеся должны лишь 
привыкнуть ориентироваться на картах различного масштаба. 
Контурные карты издаются для УШ класса единым комп­
лектом. В основном они предусмотрены для лучшего усвоения 
той части курса, которая рассматривает экономическое райо­
нирование. Контурные карты экономических районов по мас­
штабу не отличаются от атласа. При изучении общего раздела 
экономической географии СССР можно использовать пять кон­
турных карт политической карты СССР масштабом 1:25 ООО ООО. 
Правильное, регулярное и систематическое использование кон­
турных карт предсташляет большие возможности развития у уча­
щихся знаний, умений и навыков по географии. 
Настенные карты издаются сериями. Серия "Советский 
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Союз" представлена в основном 25 картами масштабом 1:5 ООО СШ 
Из серии "Экономические районы СССР" издаются общеэко­
номические карты отдельных районов масштабом от 1:250 ООО до 
1:5 ООО ООО. Вдобавок к этому запланировано издавать, а от­
части уже и издается серия карт "Наша республика, область, 
край". 
Для обучения географии Эстонской ССР издана серия,вклю­
чающая 12 карт. 
О положений дела по использованию карт при изучении эко­
номической географии СССР в УШ классах общеобразовательных 
школ Эстонской ССР мы пытались узнать посредством соответст­
вующего опроса учителей. Для этого был разработан и размно­
жен опросник. Он был распространен среди учителей географии 
Эстонской ССР через методические кабинеты Отделов народного 
образования. Иы получили 119 заполненных опросников, так что 
опросом было охвачено 25 % учителей географии Д111 классов 
школ республики. Опрос был анонимным. Полученные результаты 
были обработаны по двумерной системе на ЭВМ "Минск"~32" Вы­
числительного центра ТГУ. 
Как же школы Эстонской ССР снабжены картографическим ма­
териалом? 
Исходя из анкетных данных, а также из личных бесед с учи­
телями географии, можно с уверенностью констатировать, что, 
несмотря на, все усилия, наши школы еще недостаточно снабжены 
картографическими учебными пособиями. 
По анкетным данным, положение с обеспеченностью настен­
ными картами выглядело следующим образом; 
- настенных карт вполне достаточно - 5,0 ^  
- важнейшие настенные карты имеются - 54,6 % 
- имеются лишь отдельные карты ' - 36,1 % 
- настенные карты отсутствуют полностью - - 4,2 % 
Как видно, более чем в 1/3 школ имеются лишь отдельные 
карты и то в основном физические карты СССР, карты политико-
административного деления, безнадежно устаревшие карты насе­
ления и сельского хозяйства. До многих школ еще не допши 
новые карты отраслей промышленности, сельского хозяйства, не 
говоря уже о картах экономического районирования и общеэко­
номических картах. Старые карты основательно истрепаны, над­
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писи стерты - словом, в основном такие, которые с точки зре­
ния эстетического воспитания учащимся показать нельзя.Толь­
ко 5 ^  опрошенных учителей были удовлетворены набором на­
стенных карт. 
Об обеспеченности учащихся УШ классов атласами сви­
детельствуют следующие показатели: 
- атласы имеются у каждого учащегося ~ 21,8 % 
- у некоторых учащихся атласов нет - 18,5 % 
- атласы имеются лишь у некоторых учащихся - 22,7 % 
- имеется лишь один комплект в кабинете для 
использования учащимися на уроке - 26,1 % 
~ атласов вообще нет - 10,9 % 
Выходит, что обеспеченность атласами крайне неравномер­
на. Љлеетсл большой процент школ, в которых учителю удалось 
добыть лишь один комплект атласов, и ™ащиеся могут пользо­
ваться им только на уроке. В этом случае исключается: всякая 
возможность давать домашние задания с кспользованием карт 
атласа. Для того чтобы "открыть" для себя атлас, учащиеся 
должны гораздо дольше внимательно изучать карты, сравнивать 
их или даже просто рассматривать, а на самом j-'роке на это 
не остается времени. Имея под рукой^ атлас (как в школе, так 
и дома), учащийся всегда сможет связать с картой услышанное 
по радио, увиденное по телевизору или прочитанное в газете. 
Недостаток атласов несколько компенсируется сравнитель­
но лучшей обеспеченностью школ контурными картами. 73,9 % 
опрошенных учителей ответило, что все учащиеся имеют контур­
ные карты. У некоторых они отсутствуют в 20,2 % случаев и 
лишь 6,9 % опрошенных ответило, что они полностью отсутст­
вуют. 
Отсутствие атласов обусловливает крайне одностороннее 
и даже примитивное использование контурных карт, что замет­
но не повышает картографических умений учащихся УШ клас­
сов. 
Ниже рассмотрим некоторые связи между c^'   e  oc    школ 
и учащихся картографическими учебными пособиями и интересом 
учащихся к изучению экономической географии,их умением поль­
зоваться картами, выявленным в результате корреляционного 
анализа. 
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Как показывает результат опроса, 71,2 % учителей отме­
чает малый интерес учащихся к экономической географии или 
же полное его отсутствие. Вычислив коэффициент корреляции 
между отношением учителя к преподаванию экономической гео­
графии СССР и интересом учащихся к ее изучению, мы обнару­
жили здесь статистически значимые связи (г = 0,26). Это по­
казывает, что чем больше учителю нравится преподавать гео­
графию, тем больше учащихся заинтересовано в изучении его 
предмета. Результат вполне ожидаемый. 
Коэффициент корреляции между интересом учащихся к эко­
номической географии СССР и снабженностью школы картографи­
ческим материалом обнаруживает статистическую связь (г=0^0). 
Сравнивая оценку учителей,данную умениям учащихся чи­
тать экономико-географические карты, и снабженность школы 
атласами, настенными и контурньми картами, можно заштить }«е 
названную тенденцию. Корреляционная связь имеется между уж-
кием ^гцащихся читать карту и наличием в школе настенных карт 
( -= 0,19), насколько слабее эта связь с наличием достаточ­
ного количества атласов и контурных карт (соответственно г= 
0,13 и г = 0,10). 
Как мы уже отметили, наблюдается связь между умением 
учащихся читать карту и заинтересованностью учителя в пре­
подавании данного пре,цмета, а также педагогическим стажем учи­
теля ( г= 0,30), т.е. чем больше учитель заинтересован в пре­
подавании своего предмета, тем выше умение учащихся читать 
карту, а также чем выше стаж учителя, тем лулпих результа­
тов он достигает в работе с картой. Особенно тесная корре­
ляционная связь наблюдается между умением 5гчащихся читать 
карту и использованием учителем разнообразных приемов для 
развития умения читать карту. 
87,7 % опрошенных учителей считает работу с картой в 
УШ классе весьма нужной, 40,2 % учителей предпочитает в 
качестве метода об^^ения беседу или рассказ и только 16,1 % 
- работу с атласом и 3,6 % - z контурной картой. Нормальной 
работе над картой больше всего мешает отсутствие соответст­
вующих пособий, 38,0 ^  учителей жалуется на недостаток вре­
мени. Можно полагать, что последние используют карту в учеб­
ной работе лишь тогда, когда "остается на это время". Види­
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МО, они думают, что обучение географии более эффективно по­
средством устного изложения материала учителем (рассказ,бе­
седа, пояснение). Не является ли это кажущейся эффективнос­
тью? 
Анализ методов и приемов работы с картой, используемых 
Злтателями, показал, что "излюбленным" видом заданий учащим­
ся является задание, в котором на основе настенной карты или 
атласа требуется заполнить контурную карту, т.е. изготовить 
"копию" с карты атласа. Составление карт-схем использовало 
лишь 0,9 % опрошенных учителей; самостоятельную работу на 
основе карты задавало 29,4 % учителей: домашние работы, для 
выполнения которых требовалось использование карты, задава­
ло 15,3 % учителей; тек^лций опрос или контрольные работы, 
где для нахождения ответа можно или необходимо было исполь­
зовать карты, проводило 24,4 % учителей; знание экономико-
географической номенклатуры с помощью контурных или немых 
карт проверяло 16,9 % учителей. 
Для анализа прочности взаимосвязи признаков с непосле­
довательными значениями и вида этих связей мы использовали 
коэффициент Чупрова. Коэффициент корреляции Чупрова между 
характером заданий, выполнение которых требует использова­
ния карт, и умением учащихся использовать их показывает зна­
чимую связь (Т = 0,25). Это статистически обосновшное ут­
верждение вполне понятно и соответствует ожиданиям.ЕЬли учи­
тель регулярно проводит в классе работу по чтению карты, то 
он сам лучше всех сможет оценить умения учащихся в этой об­
ласти (т.е. оценка умений учащихся в этой области, данная в 
опроснике, будет более объективной), а знания и умения уча­
щихся, естественно, будут нгмного л;у-чше. 
Ответы на вопросы, приведенные в опроснике, свидетель­
ствуют также о наличии значимых корреляционных связей между 
умением учащихся читать карту и проведением самостоятельных 
работ с использованием карт (г= 0,29), выполнением домаш­
них заданий с использованием карт (г = 0,22) и т.д. Из вы­
шесказанного следует, что умение пользоваться картой (как и 
всякое другое умение) развивается только в результате пос­
тоянной и всесторонней работы в данной области. 
Из анализа ответов на вопросы анкеты (опросника) явст­
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вует, что чем больше педагогический стаж учителя, тем выше 
он оценивает умение учащихся читать карту (корреляция меж­
ду оценкой учителем учащихся читать карту и его стажем ра­
боты весьма высока: г = -0,36). Следовательно, опыт учи­
теля, его знания и желание организовать работу над картой 
определяют и успехи учащихся в этой области. Ярким доказа­
тельством этого может служить связь между интересом самого 
учителя к экономической географии и организацией самостоя­
тельной работы учащихся с использованием карт. 52,7 ^  учи­
телей одинаково охотно преподает все разделы курса геогра­
фии. Из них 32,1 ^ иногда проводит самостоятельную работу с 
использованием карт, 17,9 ^ часто проводит такую работу.За­
то из учителей, которым не нравится преподавать экономичес­
кую географию, только 6,2 % организовывает самостоятельную 
работу с привлечением карт. Коэффициент корреляции между дан­
ными показателями статистически значим (г = 0,22). 
Как показывают ответы на вопросы, приведенные в опрос­
нике, большинство учителей придерживается методических тре­
бований и, приступая к работе с новой картой, подробно знако­
мит с нею учащихся. Это подтвердили 92,4 % опрошенных.Толь­
ко один учитель не считал в УШ классе это нужным. Однако 
детальный анаЛиз показал, что такое ознакомление с картой 
оказывается весьма поверхностным. Например, только 22,7 % 
опрошенных более подробно знакомила учшцихся с легендой но­
вой карты. Большинство 
из них (75,6 %) ограничилось лишь 
частичным ее ознакомлением, опуская те ее элементы, которые 
в данном случае прямо не были связаны с работой.Учителя так­
же не обращают должного внимания на ознакомление учащихся со 
способом изображения, использованным в картах атласа (47,0 % 
опрошенных делала это иногда, 14,8 % - считала это излиш­
ним). Не становится ли в таком случае карта для учащегося 
немой картиной? И вряд ли учитель при повторном использова­
нии этой карты вернется к данному вопросу. Кроме того ,др сих 
пор в УШ классах общеобразовательных школ Эстонской CGP 
используются атласы, изданные в централизованном порядке, 
т.е. на русском языке. Учащиеся сами далеко не всегда умеют 
переводить объяснения и обозначения, сопровождающие карты. 
Понимание же тематических карт без точного знания легенды 
вообще невозможно. 
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К вполне ожидаемым результатам мы приходим Е процессе 
изучения связей между отношением учителя к преподаванию эко­
номической географии и разъяснением им содержания карты уча­
щимся. Если учителю не нравится преподавать экономическую 
географию, то он меньше обращает внимания на разъяснение спо­
собов изображения карты, а тем самым на ее раскрытие. Учи­
тель же, который с равной охотой преподает все разделы кур­
са географии, не обходит эти вопросы стороной. 
Об односторонности методики использования и обучзния 
чтению карт свидетельствуют типичные задания учащимся, при­
веденные учителями в опроснике. Доминируют примерно следую­
щие задания; "Определить по карте, какие в данном экономи­
ческом районе имеются полезные ископаемые (реже - природные 
ресурсы) и занесите их на контурную карту с помощью услов­
ных знаков". "Какие основные отрасли промышленности распо­
ложены в данном экономическом районе". "Отметьте на контур­
ной карте наиболее крутшые промышгенные центры". Подробные 
задания предлагались учителями примерно в 30 % случаев. До­
вольно часто давались такие задания, как: "Найдите на картз 
данный объект","Отметьте на контурной карте написанные на 
доске названия", "Покажите на настенной карте (или в атласе) 
названия, приведенные в тексте учебника и отметьте их на кон­
турной карте"; "Найдите на карте места, о которых вы гово­
рите"; "Покажите на карте атласа расположение экономичес­
кого района, его границы" и т.д. 
Словесное оформление подобных заданий оставляет желать 
лучшего, их содержание не наполнено смыслом и они зачастую 
требуют только механической работы. Особенно бросается а 
глаза нерагдиональное использование контурных карт.Целесооб­
разнее предложить, например, такие задания: "Дайте оценр:у 
природным ресурсам Донецко-Приднепровского экономического 
района с точки зрения развития промышленности". "Объясните 
на основе карт атласа,какие отрасли хозяйства (или отрасли 
промышленности) можно развивать в данном экономическом рай­
оне", "Почему в данном экономическом районе развита черная 
металлургия?". "Покажите на контурной карте схему связей 
между важнейшими отраслями промышленности Донецко-Пр1еднеп-
ровского экономического района" и т.п. 
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Учащиеся не только крайне редко, но и некорректно пояь-
зуются картой. При устном ответе они в большинстве сдудаев 
"забывают" о настенной карте. 81,5 % опрошенных учителей от­
мечает на опросном листе, что им часто или даже очень часто 
приходится напоминать учащимся: "покажите на карте","исшжь-
зуйте карту" и только 2,5 ^  опрошенных отметила,что уч^реея 
привыкли сами обращаться к карте. Хотя 89,9 % учителей я ут­
верждает, что они всегда поправляют ученика, если он НШЈЖ-
вильно показывает на карте объект, однако, и здесь еще шэ^ -
ло серьезных пробелов. С корректного использования карты на­
чинается и более внимательное, уважительное отношшше к кар­
те как ценному источнику знаний. 
В заключение необходимо отметить, что хотя Главное уп­
равление геодезии и картографии при Совете Ыиняетров ШТ 
многое сделало для лучшего снабжения наших учащихся хоЈХшг 
продуманными и образцово оформленными картографгаескиш Ј^-
териалами, последние пока еще не стали достояниш всех шизл. 
Без карт же немыслимо изучение географии. С другой сторошл, 
важно не только иметь хорошую карту, но надо уметь и jaöo-
тать с нею, чтобы' извлечь из нее все необходююе, Поэтаэду 
очень важно при подготовке учителей географии и на курсах 
повышения их квалификации обращать особое внимание на 
ботку методики использования карт в учебном процессе. 
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НЕКОТОШЕ ВОПРОСЫ СЛОВАРНОГО СОСТАВА УЧЕБНИКОВ 
НШЕЦКОГО ЯЗЫКА ДЛЯ ЭСТОНСКИХ ШКОЛ 
X. Тыэвере 
Настоящая статья затрагивает некоторые вопросы словар­
ного состава учебников немецкого языка для эстонских школ, 
возникшие перед автором как руководителем ряда дипломных ра­
бот немецких филологов в ТГУ и в связи с созданием и рецен­
зированием учебных комплектов немецкого языка для указанных 
школ. 
Количество слов в том или ином языке невозможно точно 
определить. Так, считают, что в немецком языке имеется при­
мерно от 400 до 500 тысяч слов (из них около 100 ООО ино­
странного происхождения). Если к ним добавить еще термино­
логическую лексику, то число слов s немецком языке возрас­
тет до миллиона и более, по мнению некоторых ученых,даже до 
10 миллионов (Hallwasa Е., 1979, S. 38).-
Спорным является вопрос, рассматривать ли в качестве 
отдельных слов столь характерные для немецкого языка слож­
ные слова. Точное исчисление количества слов невозможно и 
потому, что язык - явление постоянно развивающееся. 
Для общения на родном языке человеку необходимо знать 
от 6000 до 10 ООО слов. Хотя есть лица, в активный словарь 
которых входит лишь около двухсот слов, пассивный запас слов, 
конечно, больше. Фактическое использование языка зависит от 
профессии, уровня интеллигентности, возраста, среды.Учащиеся 
младших классов активно используют 
примерно от 2000 до 3000 
слов. И лишь у людей, работа которых связана со словесностью, 
число активных слов превышает 10 ООО. Человека, выражающего 
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свои мысли на иностранном языке, понимают, если он знает 
примерно 1000 слов, но чтобы ему понять других, этого коли­
чества слов недостаточно. Для чтения литературы на иностра{-
ном языке, т.е. понимания 70-80 % слов нужно знать значение 
2500 слов. 
Как возможности общеобразовательной школы и лексичес­
кие нормы отвечают требованиям реальной жизни? 
Количество уроков в неделю, отводимое для о(^/чеяет ино­
странному языку в школе, является недостаточным, чтобы нау­
чить удовлетворительному владению им, т.е. элементарному уст­
ному общению и чтению художественной и специальной литера­
туры на иностранном языке. За период обучения в школе (с 1У 
по XI класс) учащиеся должны активно усвоить 1600 лексем, 
используемых ими в различных видах речевой деятельности.Ко­
личество новых слов в учебниках распределяется по классам 
следующим образом: в 1У классе (3 часа в неделю) необходимо 
активно усвоить 250 лексем, с У по УП и с IX по XI классы 
(2 часа в неделю) в каждом классе необходимо усвоить 200 Л9с-
сем, в УШ классе (2 часа в неделю) - 150 лексем. В новом 
^'чебнике для УШ класса, который вышел осенью 1984 года, 
предусматривается активное усвоение 150 лексем.В этом клас­
се большое внимание будет уделяться повторению и системати­
зации учебного материала, пройденного в предыдущих классах, 
а также формированию первичного навыка информативного чте­
ния, конечное формирование которого является целью обучения 
на старшем этапе. Остановимся более подробно на некоторых 
вопросах отбора учебной лексики в учебниках немецкого языка 
для общеобразовательной школы. 
В советской методике разработана система принципов от­
бора лексики, которая учитывает все основные стороны и свя­
зи лексики: семантическую ценность, стилистическую окрашен­
ность, сочетаемость, многозначность, словообразовательну» 
ценность, строевую способность (т.е. способность слова иг­
рать конструктивнЈто роль в предложении), частоту встречае­
мости и дистрибуцию (Климентенко А.Д., Миролюбов А.А.,1981). 
В практике происходит отбор лексики обычно по следующим прин­
ципам; I) статистический (сюда входят частотность и дистри­
буция), 2) тематический, 3) принцип сочетаемости слов (вмес­
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те с KOTopiM обично учитывают словообразовательную ценность! 
В учебнике немецкого языка для У класса 56 % слов пок-
р1вается словами, приведенными в частотном словаре Венглера, 
Ш % - словами, указанными в словаре-минимуме И. Рахманова. 
По таштическоцу принципу в учебник включены слова, обозна­
чайте дни недели, месяцы, названия фруктов (Selg R., Збгтиз 
Ь. ,1981). Новые слова в учебнике немецкого языка для УШ 
ЕЛасса (Leibur V., Paavo L., Selg .R., Tõevere H., 1984) noK-
швасгся словами, приведенными в словаре-минимуме И. Рахма­
нова, на 80 % (121 слово) и на 29 ^  (44 слова) - словами, 
указанными в частотном словаре X. Венглера. Помимо того, в 
учя&шх. включен ряд лексем, для которых в частотных словарях 
ямевтся адекватные корни, различающиеся по принадлежности к 
чаетк речи. Скёдуя тематическому принципу, в новый учебник 
ЛИ класса включены слова (14 слов - 9,3 %), объединенные 
тишгикой трудового воспитания и выбора профессии (напр., der 
Eraftfahrer, die Landwirtsohaft и др.). В основном все гла­
голы, субстантивы и адьективы дают возможность проводить сло­
вообразовательную работу. Больше половины глаголов в учебни­
ке УШ класса - глаголы приставочные. Всего знаменательных 
ажов - 123 и строевых - 27. 32 слова в составе активной лек-
essEK (1/5 часть всех активно усваиваемых слов) в предыдущих 
шшссах входило в разряд пассивных и эпизодически встречаю-
врхся слов. Это бесспорно должно облегчить работу с ними. 
Чйсл:о интернациональных слов сведено к минимуму (renovieren 
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домашних работ, das Abitur при теме "выбор профес­
сии"), поскольку они в основном понятны и входят в потенци­
альный словарный запас учащихся. Понимание интернациональной 
явксиго! учапщмися служило объектом специального исследования. 
Резуяьтаты исследования, доложенные на конференции ученичес-
жого научного общества, подтвердили тот факт, что наличие 
инте|иа1рональных слов в тексте в большинстве случаев облег­
чает его понимание. В состав активной лексики,на наш взгляд, 
бнжо на;елесообразно включать также и сложные слова в слу­
чае, если значения их отдельных частей известны ранее, а так-
ЗЕв слова, которое встречаются и в эстонском языке, будучи за-
ииствовашшми из немецкого, значение и внешйий образ которых 
в языках идентичны или похожи. Отнесение их к активным 
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словам в некоторых существующих учебниках вряд ли можно счи­
тать оправданным. Так, например, в учебнике для У1 класса в 
состав активной лексики включены все 
три слова die Weide, 
der Strauch и der Weidenstrauch; в учебнике для УН класса 
в активный словарь включены слова ,malen' (в эстонском язы­
ке maalima), das Hotel - hotell, der Transport, das Kollete-
tiv и др. (Toom H., Vihman E., 1982). Вместе с тем в спис­
ке активных слов отсутствует ряд весьма необходимых,как für, 
von, bia, da, jetzt, raehr, manchmal и др. 
Наряду с активной лексикой в каждом учебнике содержат­
ся пассивные слова, а также эпизодически встречающиеся сло­
ва, значение которых, если оно существенно 
для понимания 
текста, раскрывается в предтекстовых заданиях или указывает­
ся в сносках. В любом учебнике, однако, необходимо дифферен­
цировать активную и пассивную лексику, необходимо,чтобы уча­
щиеся знали, какие из слов нужно усвоить прочно во всех грам­
матических формах. В последнее время это требование предъяв­
ляется почти всеми 
советскими методистами. Так,например,Н.И. 
Гез и М.В. Ляховицький пишут; "Для повышения эффективности 
обучения лексике необходимо дифференцировать подход к отбо­
ру словарного состава материала, его презентации и закреп­
лению" (Гез Н'.И., Ляховицький М.В., 1982, с. 197). Но сог­
ласно методическому указанию к учебнику для X класса за учеб­
ный год, т.е. за 44 часа (остальные 24 часа отводится на 
повторение, закрепление и контроль материала) необходимо ус­
воить значение и уметь использовать в речи 200 активных и 
180 пассивных слов (Toom Н., Vihman Е., 1978). Таким обра­
зом получается в среднем 8,6 слова за один урок, что явля­
ется не легкой задачей. 
Одним из факторов, облегчающих или затрудняющих усвое­
ние лексики, является частотность слов в текстах и заданиях. 
Так, согласно данным, указанным в работе Т.Х. Ратинского, 
лучше всего усваиваются слова, которые на протяжении 35-50 
уроков воспринимаются учащимися 350-500 раз (Ведель Г.Е., 
1977). 
Частотность лексики в учебнике немецкого языка для 1У 
класса эстонской школы (Toom н., Vihman Е., I98I) определе­
на в дипломном сочинении X. Goocaap (1982). Наиболее частот-
101 
шф1и в этом учебнике оказались слова ist встречаащееся в 
текстах 220 раз и в заданиях - 321 раз), ein, eine, einen 
(всего 277 раз), ioh (247), du (244), und (197), was (184, 
das (163),' sie (163) i ег (144), sehen (117). В заданиях 
(предтексто'вых и посттекстовых) слова встречались в сред­
нем в 2-7 раз чаще, чем в текстах. Частотность глагольной 
лексики в среднем 1,4 раза превышала частотность субстан-
тивов. 
' В целях определения уровня усвоения слов учащимися 1У 
классов было проведено два контрольных теста (с участием 
133 учеников). В первый тест были включены наиболее частот­
ные слова, во второй - наименее частотные. Каждый тест со­
стоял из пяти «заданий, каядое задание включало 10 предло­
жений йли слов. Одно из заданий в двух тестах было на зна­
ние слов со средней частотностью. В заданиях/необходиш бы­
ло заполнить пробелы, выбрав из предложенного списка слов 
подходящие, дать или выбрать из него переводной эквивалент 
для слов и выражений с немецкого языка на родной и : наобо­
рот. В результате анеигиза тестов получено от 71 до 93 % 
правильных ответов как в первом, так и во втором тесте.Это 
свидетельствует о том, что в 1У классе5 где все слова яв­
ляются новыми (курс только начинается) и где существенную 
роль играет устное повторение, с точки зрения усвошш важ­
ного значения не имеет их 
частота встречаемости в учебнике 
(в письменном тексте). Наибольйер количество неправильных 
ответов было дано при переводе с родного языка на немецкий. 
, В учебниках для У класса (Selg R,, sõrmus L., I98I) 
предусматривается активное усвоение учащимися 200 слов м 
словосочетаний, 69 из которых в учебнике для 1У класса вхо­
дили в состав пассивных слов. В учебнике для У класса с 
точки зрения подачи новых слов хорошо составлены задания,в 
которых частотность 
новых слов в среднем в 3 раза выше,чш 
в т^екстах (частотность глагольных слов в 3,4 раза,субстан-
тивов - 
в 3,8 раза). 
Тесты, проведенные в пятых классах, по ТИПШЙ заданий 
быди почти аналогичны тестам для четвертых классов, т.е. 
они включали задания на заполнение пробелов более частот­
ными и менее'частотными словами, перевод слов с немецкого 
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языка на родной и с родного языка на немецкий. Поскольку 
новые слова подаются и изучаются в контексте, то, как и 
следовало предполагать, лучшие результаты были получены уча­
щимися при выполнении заданий на заполнение пробелов, при 
которых контекст способствовал правильному выбору. Ниже 705? 
правильных ответов было дано при переводе отдельных слов.По-
скольку большинство менее частотных слов изучалось срзЕНИтеяг-
но недавно, то задания на эти слова были выполнены даже не­
сколько лучше, чем задания на высокочастотные слова (соот­
ветственно 86 и 84 ^  правильных решений). Наименьшее коли­
чество правильных ответов (примерно 70 %) было в заданиях на 
слова со средней частотностью. 
Таким образом, контрольные работы, проведенные в 1У и 
У классах, не выявили существенных различий в усвоении Лек­
сики. Правда, и количество учащихся, участвующих в контроль­
ной работе, было не очень большое. 
Учебник немецкого языка для У1 класса (Toom н., Vihman 
е., 1982) представляет собой переработанный вариант предыду­
щего учебника для УП класса, изданного в 1972 г. Статисти­
ческий анализ объективной сложности учебного материала для У1 
класса, а также сравнение его с учебным материалом старого 
учебника для УП класса проведён в дипломном сочинении Я.Ре-
бане (1983). Поскольку сложность учебника прежде всего опре­
деляется сложностью лексики, ее анализ занимает в дипломном 
сочинении центрешьное место. 
В учебнике для У1 класса, по сравнению со старым учеб­
ником для УП класса, процент новых слов в текстах (авторы 
не дифференцируют активные и пассивные слова) в 3 раза выше! 
(соответственно 2,1 % и 6,1 ^), а в отдельных текстах он да­
же очень высокий (13,67 5?, 10,38 %, 8,86 %). Частотность но­
вых слов в текстах в среднем 1,36. 9 слов встречается лишь в 
предтекстовых заданиях. Следовалр ожидать, что новый учебник 
будет более легким, чем был учебник для УП класса, посколь­
ку учащиеся УI класса на год моложе, количество уроков в не­
делю на один час меньше. Сравнение процентуельного соотноше^ 
ния новых слов с общетекстовой лексикой в учебниках немецко­
го языка для разных классов показало, • чт^о в учебнике для У1 
кл. это соотношение 6,1; в учебнике для УП кл. - 2,1; в учеб­
нике для УП1 кл. (который вышел осенью 1984 Года) - 2,3; 
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в учебнике для IX кл. - 9,1; в учебнике для X кл. - 4,97; в 
учебнике для XI кл. - 15,6. Здесь мы видим значительные рас­
хождения и резкие переходы. Необходимо еще раз иросмотреть 
лексический состав всех учебников и с единых методических 
позиций ввести необходимые поправки, чтобы создать в суще-
ствухлрх условиях оптимальные учебные комплексы. 
На материале учебника для У1 класса изучалась также 
корреляция текстовой лексики с лексикой предтекстовых зада­
ний в пределах одного урока. Эта корреляция оказалась низ­
кой. Как показал статистический анализ, разброс слов в гред-
текстовых заданиях болыаий, чем в текстах. Частотность же 
слов в текстах в среднем выше, чем в предтекстовых заданиях. 
Это противоречит цели 
предтекстовых заданий (имеется в ви­
ду учебник для УН класса, вышедший в 1983 году),в ходе вы­
полнения которых учащиеся должны усвоить определенный, ог­
раниченный круг слов. Корреляция же лексики всех предтекс­
товых заданий с текстовой лексикой в целом была высокой (Re­
bane J., 1982). 
В трех дипломных сочинениях (Reikaaar т., 1975, Агор 
S., 1976, Raudsepp К., 1977) анализировались зксперимегггалђ-
ные учебники немецкого языка для IX (авторы Р. Сельг и X. 
Тыэвере) и X (авторы X. Тоом и Е. Вихман) классов. 
Так как на старшем этапе обучения иностранному языку 
(с 9 по II классы) конечной целью обучения является в ос­
новном формирование навыка информативного синтетического 
чтения, в ЈПЈебник были включены малоадаптированные ориги­
нальные тексты. Частотность новых слов в текстах оказалась 
низкой (в учебнике для IX класса - 1,13; в учебнике для X 
класса - 1,22). Процент незнакомых слов был достаточно вы­
соким - в учебнике для IX класса новые активные сло­
ва составляли 2,1о %, а незнакомые активные и пассивные 
вместе взятьми - 9,11 В учебнике для X класса новые ак­
тивные слова составили 2,74 %, а активные и пассивные вмес­
те - 4,97 %. 
Результаты проведенного дипломантами анализа текстов 
по 14 признакам сложности были учтены авторами при перера­
ботке экспериментальных учебников. Ряд наиболее сложных текс­
тов был изъят, другие же упрощены и представлены по частям. 
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Тексты же учебника для iX класса считались неоправданно слож­
ными (Sarapuu А., 1981). Здесь необходимо учесть,что текс­
ты берутся выборочно (14 - 16 текстов из 25) и что для 
обучения разным видам чтения необходимы тексты различной 
сложности. 
Рассмотрим ниже результаты, ползд1енные при определе­
нии уровня усвоения (понимания и использования) активных 
слов учащимися У-х и iO-x классов. Усвоение учащимися ак­
тивной лексики бесспорно является одним из важнейших пока­
зателей результативности обучения. 
В дипломном сочинении А. 1'руммал (1982) дан анализ 
контрольных работ, проведенных в 1980 г. в школах респуб­
лики. Контрольные работы писали 195 учеников 9-х классов. 
Работа состояла из пяти заданий в четырех вариантах. Два 
задания в работе - образование основных форм глаголов и об­
разование предложений с новыми словами позволили опреде­
лить уровень усвоения лексики. Первое задание предусматри­
вало добавление к основной форме глагола (инфинитиву) двух 
остальных (2-ой и 3-ей формы). Среди 56 глаголов,встречаю­
щихся в четырех вариантах работы, 24 глагола были пройдены 
в предыдущих классах. Однако результаты работы- оказались 
неудовлетворительными. Существенной разницы между умением 
образовывать формы от глаголов, пройденных в 10 классе, и 
от глаголов, пройденных в предыдущих классах,не оказалось: 
процент правильных ответов составлял соответственно 43,1 и 
и 44,2. Уровень формообразовательных навыков по группам 
глаголов имел существенное различие. Наибольшее количество 
правильных форм 
(49 %) было образовано от правильных (сла­
бых) глаголов. Наибольшие же затруднения вызывало образо­
вание форм от неправильных (сильных) глаголов с отделяемы­
ми приставками (29,3 % правильных ответов) и рефлексивных 
глаголов (24 %), Картина несколько меняется, если подсчи­
тать правильность одной из двух форм (или 2-ой, или 3-ей). 
В данном случае правильные формы составляют 79 % от всех 
требуемых форм. В группе правильных глаголов в основном 
верно образована форма претерита (2-ая основная форма) .Раз­
личия в образовании 2-ой и 3-ей форм от неправильных гла­
голов были незначительны (13,1 % и 10,35 % негравильныхфоЈа^ 
14 
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Второе задание в контрольной было на образование пред­
ложений с активными словами. Всего в четырех вариантах рабо­
ты предлагалось 57 лексем, среди них 24 субстантива, 15 гла­
голов, 15 слов других частей речи (в основном прилагательные 
и наречия), а также 6 словосочетаний из учебного материала 
предыдущих классов (zu Наиае, naoh Hause, lm Prühling/ Som-
mer/ Herbst/ Winter). 
Глаголы были даны с их основными формами, субстантивы -
с артиклями и формами множественного числа. В течение десяти 
минут необходимо было образовать 20 предложений. Каждое пра­
вильное предложение оценивалось в один балл. Мы определяли 
среднее число баллов на одного учащегося в разрезе частей ре­
чи двояко: во-первых, приняв за неправильное решение и не­
использование слова в предложении (pj), и во-вторых, отноше­
ние количества правильных предложений к числу реально состав­
ленных предложений (?£), поскольку было не совсем ясно,по ка­
кой причине предложение осталось несоставленным (жзнаше сло­
ва, неумение составить с ним предложение или нехватка време­
ни), Результаты эксперимента приведены в таблице I. 
Таблица I 
Результаты эксперимента по составлению 
предложений с заданными словами 
Pi Р2 
глагол 0,190 0,451 
субстантив 
0,312 0,536 
адъектив + наречие 0,206 0,569 
словосочетания 
0,619 0,736 
Вычислив pj, удовлетворительным оказалось лишь исполь­
зование пройденных в предыдущих классах высокочастотных сло­
восочетаний. Использование субстантивов, прилагательных и 
наречий оказалось более или менее удовлетворительным лишь по 
второму показателю (pg)- Использование же глаголов в речи -
ниже всякого уровня и по второму показателю. Анализ исполь­
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зования субстантивов в предложениях показывает, что наиболее 
правильно используются короткие субстантивы с кошфетным зна­
чением (die Linde, die Insel) по сравнению с более длинными 
словами с абстрактным значением (der Ausdruok, die Bedin-
gung). Эта тенденция прослеживается и при использовании слов 
других частей речи. Так,значительно лучше составлены предло­
жения со словами hart, reich, sohlau, stürmisch) (при пос­
леднем слове играет роль и поддерживающая интерференция),чем 
со словами gemeinsam, wahracheinlioh, HO И eben, nötig (йтия-
mal А., 1982). 
В настоящее время в методике обучения иностранным язы­
кам при измерении уровня знаний и умений учащихся широко ис­
пользуется тест дополнения. Он был проведен и нами. Анализ 
ошибок тестов дополнения, проведенных в 9-х и 10-х классах, 
свидетельствует о недостаточном владении активной лексикой 
(см. дипломное сочинение Tolk л., 1978). Контрольные тесты, 
проведенные в процессе апробирования учебника немецкого язы­
ка для IX класса, позволяют сделать следующие выводы. Наи­
большее количество ошибок допускается учащимися при заполне­
нии пробелов глаголами (43,6 % правильных ответов). Во мно­
гих случе1ях ставится или неподходящий глагол, или даже слово 
неглагольного класса. Количество ошибок было одинаковым как 
при правильных, так и при неправильных глаголах. Несколько 
лучше оказались результаты при заполнении пробелов субстан-
тивами (50,4 % правильных ответов), препозициями (55,0 %) и 
прилагательными (54,9 %). Менее половины правильно заполнен­
ных пробелов было при заполнении пробелов артиклями (49,5 ^ ), 
союзами (48,3 %), местоименияш (45,7 %) и наречиями (37,6^). 
В среднем правильно заполнено 50 % пробелов. В тестах допол­
нения 10-х классов* правильных решений насчитывалось в сред­
нем 59,2 %, неправильных - 30,5 %. Правильных решений в раз­
резе частей речи получено: в отношении глаголов 60,4 суб­
стантивов 67,2 %, адъективов 58,3 %, артиклей 59,6 %, место­
имений 61,2 предлогов 53,4 %, наречий 47,7 % и союзов 
* Тесты проводились в 10-х классах с темк же учениками, 
которые выполняли тесты в 9-х кчассах (более 600 учеников). 
Текст в девятом классе был знакомый, в десятом - незнако­
мый. 
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51,5 В целом результаты тестов 10-х классов были значи­
тельно лучше, чем девятых классов, особенно в разрезе таких 
частей речи, как глагол (на 16,8 %) , субстантив (на 16,8 %\ 
местоимение (на 15,5 %), артикли (на 10,1 %), наречие (на 
10,1 %), Наибольшее затруднение вызывали предлоги. Процент 
правильности глаголов снизился за счет модальных глаголов. 
Незаполненных пробелов в 10-х классах также было меньше,чем 
в 9-х (в IX - 17,5 fo, в X - 10,1 %). 
Рассмотренные выше вопросы посвящены отдельным аспек­
там анализа учебной лексики. Несмотря на это, они раскры­
вают некоторые тенденции в обучении немецкому языку в шко­
ле, в составлении школьных учебников и позволяют сделать не­
которые выводы. 
1. Отбор учебной лексики не всегда является целесооб­
разным, мотивированным и отвечающим всем требованиям, раз­
работанным в советской методике обучения иностранным языкам 
в школе. 
2. В учебниках необходимо выделять активную и пассив­
ную лексику. Учитель обязан дифференцировать презентацию и 
закрепление лексики. 
3. Активную лексику необходимо дифференцировать с уче­
том ее различных характеристик, с учетом того,что более ко­
роткие слова с конкретным значением усваиваются легче, для 
усвоения более длинных слов и слов с абстрактным значением 
требуется больше усилий. Это необходимо учитывать при сос­
тавлении предтекстовых заданий. 
4. Если на младшем этапе обучения учащиеся хорошо зна­
ют лексику, то на среднем и старшем этапах следует больше 
уделять внимания словарной работе. Желательно регулярно пов­
торять ранее пройденные слова. 
5. Центральное место в словарной работе должны зани­
мать глаголы. По данным тестов, работу над глаголами нельзя 
признать удовлетворительной. 
6. Большее внимание необходимо уделять вспомогательным 
словам. 
7. При прохождении учебных текстов на старшем этапе не­
обходимо учитывать специфику текстов, их характеристику с 
точки зрения сложности словарного состава и рекомендации по 
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обучению отдельным видам чтения, указанные в методических 
указаниях. Так, например, при обучении просмотровому чте­
нию требуется не акцентация внимания на значении отдельных 
незнакомых слов, а развитие языковой догадки (понимание зна­
чения слов по контексту и по значению отдельных ранее из­
вестных компонентов слов). 
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о сложности УЧЕБНИКА ГЕОГРМИИ ДЛЯ УП КЛАСа 
и ЭФФЕКТИВНОСТЬ ЕГО УПРОЩЕНИЯ 
А. Бенно, С. Сельяма, К. Хальясметс 
Одна из ваянеших задач учителя в классе - форшрование 
у учащихся умений и навыков самостоятельно приобретать зна­
ния. Выполнение этой задачи затрудняется качеством некото­
рых учебников. "Правильно отмечают, что они слишком услож­
нены. Это затрудняет обучение, ведет к неоправданной пере­
грузке ребят", - отмечается в отчетном докладе ЦК КГЮС ХХУ1 
съезду КПСС (ХХУ1 съезд ...., I98I, с. 79). Особенно важно, 
чтобы учащиеся осознанно приобретали знания. Только в этом 
случае они могут ощущать радость учения. 
Значительное время в учебном процессе отводится работе 
учащихся с учебной литературой. От качества последней во мю-
гом зависит то, насколько успешно они приобретают знания и 
в какой степени развиваются их умственные способности. Ка­
чество учебного текста оказывает прямое влияние и на радви-
тие умения выражать свои мысли учащимися. Чем сложнее учеб­
ник, тем больше учащихся не в состоянии усвоить его содер­
жание. 
По мнению А.А. Кыверялх а (Kõverjalg А., 1975), учебник 
является основным источником, из которого исходит учитель 
при преподнесении нового материата. Дома учащиеся усваивают 
учебный материал также в основном с помощью учебников. 
Проблему сложности учебного текста исследовали многие 
авторы в Советском Союзе (Кондратьева В.А., 1974;Лернер И.Я., 
1974; Сохор A.M., 1974 и др.), в том числе и в Эстонской (ЗСР 
(Микк Я.А., Пийримяги А.К., 1979; Тулдава Ю., 1975 и др.). 
Я.А. itaKK утверждает, что на основании сложности учебника 
можно прогнозировать успеваемость учащихся по данному пред­
мету (Љкк Я.А., I98I, с. 58-62). 
С понятием сложности тесно связано понятие труднос­
ти. Под трудностью учебника мы подразумеваем те усилия, ко­
торые учащиеся должны прилагать для понимания материала учеб­
ника. Учебник, разумеется, должен создавать затруднения для 
учащихся, иначе он не будет 
способствовать развитию их спо­
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собностей. Однако трудность должна соответствовать зоне бли­
жайшего развития ребят. Это обеспечит их оптимальное разви­
тие. 
Трудность учебного текста - понятие относительное. То, 
что для одного может быть слишком трудным, для другого мо­
жет оказаться вполне посильным. Трудность учебника сущест­
венным образом зависит от учащегося, который с ним работает. 
Она зависит также от сложности текста, т.е. от логической 
структуры материала, его абстрактности, длины предложений, 
знакомости слов и т.д. Слишком сложные учебники могут быть 
непосильными для учащихся и служить причиной неуспеваемос­
ти. Однако вполне логично и то, что чрезмерное упрощение 
учебного текста не будет способствовать развитию речи уча­
щихся. Наиболее успешно учащихся развивает текст оптималь­
ной сложности. 
Чтобы привести сложность учебника в соответствие с юэ-
растом учащихся, необходимо решить три проблемы: 
1) измерить сложность текста; 
2) изменить сложность текста в желаемом направлении и 
3) определить, является ли текст желаемой сложности. 
Среди учебников географии как учителя, так и учащиеся 
наиболее трудным считают учебник УН класса (Solovjov А. jt., 
1978). Это подтвердили и результаты контрольных работ, про­
веденных осенью 1978/79 уч. г. в 27 седьмых классах 27 шюл. 
В контрольной работе не оказалось ни одного вопроса, на ко­
торой ответили бы все учащиеся. Относительно лучше учащиеся 
знали некоторые понятия 
и факты, но особенно плохо они раз­
бирались в вопросах климата. 
Исходя из вышесказанного, авторы данной статьи поста­
вили перед собой задачу измерить сложность текста учебника 
географии для УП класса и выяснить, как упрощение текста 
учебника географии скажется на усвоении учебного материала. 
Подробнее рассматривались две темы учебника географии для 
УН класса: "Моря, омывающие территорию Советского Союза" и 
"Внутренние водоемы СССР". 
Измерение сложности текста. Имеется несколько формул 
для определения сложности текста. Для эстонского языка вы­
ведена следующая формЈ'ла (Микк Я.А,, I98I, с. 54): 
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с = 0,I3Ixj + 9,84x2 ~ 
где Xj - средняя длина самостоятельного предложения (щхияне 
предложения, составные части сложносочиненного к 
сложноподчиненные предложения) в печатных знадах и 
Х2 - средняя абстрактность повторящихся имен существи­
тельных. 
Степень абстрактности имен существительных меняется «и 
единицы до трех: 
1 степень - имена существительные, которые обозначают чувст­
венно воспринимаемые ве1ци или существа (яеЕцх,хе|Д-
ник, озеро); 
2 степень - имена существительные, обозначащие чувственно 
воспринимаемые действия и явления (напр., тече­
ние, температура), 
3 степень - имена существительные, которые обозначают чувст­
венно не воспринимаемые мыслительные конструкция 
(напр., сток). 
Полученное по формуле значение С характеризует сялнаеп 
текста. Чем больше это значение, тем сложнее текст. 
Уменьшение сложности текста учебника географии для У11 
класса. Многие новые знания можно проще преподнести,если ю;-
пользовать правила понятного изложения. Они разделены на че­
тыре 1фуппы. 
1. По возможности избегать незнакомых слов. 
2. Использовать по возможности короткие предложения. 
3. Построение текста должно способствовать пониманию. 
4. Конкретизировать изложение штериала (Микк Я.А., 
I98I, с. 63-88). 
Одним из существенных факторов при понимании текста яв­
ляется понятность лексики. Отсюда возникает необходимость, с 
одной стороны, при составлении текста, предназначешюго уча^ 
щимся, учитывать их словарный запас и при необходимости уп­
рощать лексику и, с другой - систематически обогащать сло­
варный запас учащихся новыми терминами и словами. Если вво­
дится новый термин, то это надо делать конкретно и ясно. Дхя 
закрепления нового понятия или слова в сознании учащихся его 
необходимо повторно использовать. 
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Длинные предложения трудно запоминаются, и это свиде­
тельствует о сложности изложения мысли. Поясняемое понятие 
должно предшествовать поясненш). Еаскрытие мысли состоит из 
двух тесно взаимосвязанных процессов: различения и создания 
связей. Для различения понятие должно с&ть точно с^ормули-
рсшано. 
Мьппление детей характеризуется конкретностью.Чтобы на­
учить их абстрактному мышлению, необходимо создать базу, на 
основе которой этот процесс осуществляется.Для создания та­
кой базы необходимо использовать конкретный материал, так 
как мысль, выраженную словами с конкретным значением, легче 
понять. Абстрактные темы нужно иллюстрировать примерами и 
сравнениями. У читателя необходимо вызвать конкретные пред­
ставления. 
При упрощении текста учебника мы старались строго при-
д^ямваться принципа не изменять содержания материала. Вот 
некоторые примеры, характеризующие проведенное нами упроще­
ние. 
Пример из учебника: "После освобождения ото льда на реках 
начинается судоходство (навигация), которое в южных 
районах СССР длится свыше 200 дней, в нижнем же тече­
нии северных рек - около сотни flHeft"^(Solovjov А. jt., 
1978, е.- 81). 
У1^щенный текст: "После ледохода на реках начинается судо­
ходство. В южных районах СССР оно длится свыше 200 
дней, в северных же - менее 100 дней". 
Пример из учебника: "В практических целях, кроме скорости 
течения, важно знать и величину стока реки, т.е. коли­
чества воды, протекающего в течение определенного про­
межутка времени через поперечный разрез реки (Solovjov 
А. jt., 1978, с. 79). 
Жпрощенный текст: "Сток реки - это количество воды, проте­
кающей за одну секунду через поперечное сечение реки." 
Поскольку упрощению подвергался эстонский текст учеб­
ника А.И. Соловьева и др., переведенного на эстонский язык, 
то мы не сочли необходимым приводить 
здесь точный текст рус­
ского оригинала, а ограничились простым переводом с эстон­
ского. 
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в учебнике: "В общем водообороте самым активным звеном яв­
ляются реки, которые отводят в моря основную часть 
осадков и представляют собой основной источник юды дан 
удовлетворения хозяйственных и бытовых нужд людей" (So-
lovjov А, il., 1978, с. 75^;, 
Упрощенный текст: "В общем водообмене наиболее активным зве­
ном являются реки. Они отьодят в море большую часть ат­
мосферных осадков. Реки используются для 
удовлетворе­
ния хозяйственных и бытовых нужд людей! 
В учебнике; "В своем среднем течении река несет с собой все 
более мелкие частицы горных пород, пока к нижнему те­
чению доходят лишь самые мелкие частища в виде аллюви­
ального песка и глины, которые оседая, обычно 
создают 
при устье дельту" (Solovjov А, jt., 1978, с. 84). 
Упрощенный текст: "В среднем течении река несет с собой мея-
кие частицы горных пород. До нижнего течения доходят 
самые мелкие из них в виде аллювиального песка и гли­
ны. При попадании в устье они обычно создают дельту". 
Результаты измерения сложности текста до и после упро­
щения приведены в таблице I. Измерение проводилось приведен­
ной выше 
формулой. 
Как явствует из приведенной таблицы, различия в слож­
ности подтем учебника географии для УП класса в значитель­
ной мере определяются именно средней длиной самостоятельных 
предложений (xj). Средняя абстрактность повторяющихся имен 
существительных колеблется незначительно. 
Какой же должна быть оптимальная сложность учебного 
текста? Для ответа на этот вопрос проведено мало исследова­
ний. По мнению Я.А. Микка (Микк Я.А.,, I98I, с. 971), в УН 
классе она не должна превышать 14,8 единицы. В рассмотрш-
ных нами подтемах она в среднем составляла 22,4 единицы.т.е. 
примерно на одну треть выше оптимальной. 
Как явствует из второй части таблицы I, сложность текс­
та уменьшилась в основном вследствие сокращения самостоя­
тельных предложений. Средняя абстрактность повторяющихся 
имен существительных мало изменилась. Хотя текст учебника 
стал значительно проще, нам не удалось ни в одной из под­
тем добиться оптимального для УН классов уровня сложности 
в 14,8 единицы. 
Таблица I 
Сложность некоторых тем в учебнике географии УН класса 
и результаты их упрощения 
Первоначальный Упрощенный Раз-
Темы и подтемы текст текст ница 
*2 
л' 








океана 98,4 1,53 23,5 , 69,0 1,46 18,8 4,7 
2. Моря Тихо­
океанского 














I. Реки СССР 85,2 1,58 22,6 65,8 1,63 20,0 2,6 
2. Действие 
рек 




82,9 1,54 21,5 61,5 1,51 18,3 3,2 
Влияние упрощения текста на результаты учебы. Для прак­
тической оценки результатов упрощения учебного текста пос­
ледние были размножены для двух экспериментальных классов. 
Упрощенный текст темы "Моря, омывающие территорию Советского 
Союза" был использован в 1979/80 уч.г. в ö-ой и 12-й Тарту­
ских средних школах и темы "Внутренние водоемы Советского Сою­
за" - в 1980/81 уч.г. в 3-  и о-й Тартуских средних школах. 
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Педагогический эксперимент проводился традиционным спо­
собом. В начале эксперимента были измерены знгшя уча1цихся 
по предыдущей теме, чтобы установить общий уровень знаний 
класса. В одном случае контрольная работа проводилась по те­
ме "Климат СССР", которая предшествовала теме о внутренних 
водоемах. Вторая контрольная работа проводилась по теме "Рель­
еф и геологическое строение СССР", поскольку это предшество­
вало теме о морях, омывающих СССР. Для измерения результатов 
эксперимента использовались контрольные работы о марях и внут­
ренних водоемах Советского Союза. Все работы носили характер 
теста, так что результаты исчислялись в пунктах. Количество 
pa   o e^i  x контрольных работ соответствовало числу учащих­
ся, участвующих 
в эксперименте. Учителям для проведения экс­
перимента была составлена инструкция. 
В экспериментальных классах использовали упрощенный та<с? 
размноженный для прохозвдения соответствующей темы. В конт­
рольных классах использовали учебники. Для демонстрации ри­
сунков и чертежей учебниками пользовались и учащиеся экспе­
риментальных классов. Упрощенный текст выдавался учащимся и 
для домашней работы. Результаты эксперимента гриведаш в таб­
лице 2. 
Прирост знаниЁ учащихся гкспериментальных классов был 
статистически значимым. В контрольных же классах они практи­
чески оставались на прежнем уровне. 
Содержательный анализ контрольных работ показал,что луч­
ше понимался упрощенный текст, поскольку учащиеся экспери­
ментальных классов лучше знали связи, существующие в приро­
де, лучше усвоили некоторые понятия. В основном именно за 
счет таких вопросов результаты учшцихся экспериментальных 
классов были лучше. На запоминание (|)актов упрощение текста 
существенного влияния не оказало. 
С каждым годом учебнеш программа усовершенствуется и стгь-
новится более содержательной. Она требует от учащихся все 
большего напряжения и труда. Поэтому подчеркивается необхо­
димость учитывать индивидуальные особенности и способности 
каждого учащегося. В рамках эксперимента, проведенного в 
1980/81 уч.г., происходило определение способностей учащихся 
как экспериментальных,так и контрольных классов. Для этого 
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Таблица 2 
Достоверность разницы результатов предварительных и 
заключительных контрольных работ в 
экспериментальных и контрольных 
классах по темам "Моря, омы­
вающие территорию СХЗСР" и 
"Внутренние водоемы СССР" 
Клас- Рт Ро б' ^ Уровень 
сы ^ достовер-
ности 
Моря, омывающие территорию СССР 
Э 57 71 65 66 8,3 14 1,69 96 % 
К 71 65 62 70 8,1 -б 0,74 76 % 
Внутренние водоемы СССР 
Э 59 79 61 58 8,3 20 2,41 99 % 
К 70 71 68 62 8,0 I 0,125 54 % 
Примечание: 
PI и Pg - процент правильных ответов в предварительной 
и заключительной работах; 
и Ng - число учащихся, выполнявших эти работы; 
D = PG _ ?! 
- стандартное отклонение этой разницы. 
использовались подтесты 3, 4 и 5 из теста структуры ума, по­
скольку, по данным И.Э, Унт (1979), именно эти подтесты тес­
но связывались с'успеваемостью по географии.Эти подтесты из­
меряют способности нахождения связей и обобщения материала,а 
также математические способности. 
Чтобы выяснить, каким учащимся принесло упрощение текс­
та наибольшую пользу, они были разделены на основании резуль­
татов теста на три группы: 
- I) малоспособные; II) со сред­
ними способностями и III) способные. В целях оценки эффек­
тивности упрощения учебного текста для учащихся с различными 
способностями результаты эксперимента были проанализированы 
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в разрезе отдельных трупп развития способностей. 
Результаты групп учащихся с различными способностями 
приведены в таблице 3. 
Таблица 3 
^'езультаты предварительных и заключительных работ 
в экспериментальных класса1х в р^резе групп 













I 10,6 13,67 3,07 1,5 2,05 98 % 
II 12,38 17,29 4,91 1,1 4,30 99,9 % 
III 14,0 17,79 3,97 1,6 2,40 99 % 
Примечание: 
группа I - наименее способные, 
группа II - учащиеся со средними способностями, 
группа III - способные, 
ПР - предв'арительная работа; ЗР - заключительная работа, 
М - средни» результат в пунктах. 
В экспериментальных классах результаты заключительной 
работы были заметно выше предварительной. Прирост знаний 
здесь во всех группах статистически достоверный. Наибольший 
прирост знаний наблюдается в группе учалр!хся со средними 
способностями (D = 4,91). Результаты работы учащихся со сред­
ними способностями и наиболее способных здесь почти одина­
ковые. Менее способные учащиеся в заключительной работе 
достигли и худших результатов, однако, прирост знаний здесь 
также статистическ!^ значимый. 
При сравнении экспериментальных и контрольных классов 
в разрезе групп учащихся с различными способностями выясни­
лось, что во всех-этих группах контрольные классы лучше вы­
полнили предварительную работу. Это вполне закономерно, по­
скольку более способных учащихся в этих классах было больше 
(см, табл. 4). 
119 
Таблица 4 
Результаты предварительных работ учащихся с различными 











I Э 10,6 
1,94 1,56 1,2 88 % 
К 
12,54 
II Э 12,38 
1,26 1,15 I.I 86 % 
К 
13,64 
III э 14,0 
2,9 1,15 2,5 99,4 % 
к 
16,9 
Заключительную работу л^тше выполнили учащиеся экспе­
риментальных классов, однако, результаты улучшились не в 
равной мере в разрезе различных групп способностей (см. 
табл. 5). 
Как видим, результаты заключительной работы малоспо­
собных учащихся в контрольных и экспериментальных классах 
примерно одинаковые. Их уровень выравнялся, несмотря на то, 
что в предварительной работе контрольные группы опережали 
экспериментальные. 
Таблица 5 
Результаты заключительных работ учащихся с различными 















0,58 1,6 0,4 65 % 
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Продолжение таблицы 5 
I 2 3 4 5 6 7 
II Э 17,29 
99 % 2,86 1,3 2,2 
К 
14,43 
III э 17,79 
79 % 1,23 1,5 0,8 
к 
16,56 
Учащиеся со средними способностями в экспериментальных 
классах, по сравнению с контрольными, достигли значительно 
лучших результатов в заключительной работе. (На основании 
предварительной работы лучшие результаты показали учащиеся 
контрольных классов ( t = 1,1)). 
В группе способных учащихся результаты заключительной 
работы в экспериментальных и контрольных классах были почти 
равными, с минимальным перевесом в экспериментальных клас­
сах. Различие в результатах экспериментальных и контрольных 
классов в предварительной работе, однако, было статистичес­
ки значимым 
( t= 2,5 в пользу контрольных классов). 
Заключение. Измерение сложности учебника географии под­
твердило гипотезу о его чрезмерной сложности. Благодаря пе­
реработке текста учебника удалось существенно уменьшить его 
сложность, но все же не удалось добиться оптимальной слож­
ности. Уменьшение сложности текста учебника улучшило резуль­
таты учебы по обеим рассмотренным темам. 
Выявилось, что учение по упрощенному учебному тексту в 
неодинаковой мере улучшало результаты учшцихся с различными 
способностями. Уровень знаний малоспособных учащихся вырав-
нялся. Обучение по упрощенному 
тексту улучшило результаты 
учебной работы этой группы учащихся примерно на 10 %. (Та­
кой процент получен при делении суммарного преш^ущества эш>-
периментальной группы на суммарный результат 
контрольюй группы 
(1,94 + 0,58) : (12,54 + 13,08) . 100 % = 10 % ). У учалщхся 
со средними способностями отмечался самый высокий прирост 
знаний. Учеба по упрощенному тексту улучшила результаты поч­
ти на 15 %, 
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Довольно значительным был прирост знаний у способных 
учеников - примерно на 12 %. 
Меньше всего улучшились результаты учебы по упрощенно­
му тексту у малоспособных учащихся. Это, вероятно, обуслов­
лено тем, что текст для них еще не стал достаточно простым 
(ведь оптимальной сложности в результате упрощения не уда­
лось достичь ни при одной из тем). 
Лучшие результаты у учащихся со средними способностями 
можно считать закономерным. При составлении учебников, ви­
димо, целесообразно иметь в виду соответствие их сложности 
именно учащимся со средними способностями. Обычно они сос­
тавляют в классе большинство. В случае посильности учебни­
ков для наименее способных учащихся они стали бы слишком 
простыми для большинства учащихся класса. 
Значительно повысились результаты в экспериментальных 
классах и у способных учащихся. Следовательно, первоначаль­
ный текст вызывал трудности и у этой группы учащихся. Упро­
щение сделало его более посильным и для них. 
Способ преподнесения учебного материала оказывает су­
щественное влияние на результаты учебной работы. Поэтому в 
ходе подготовки учебников следует оценивать и их сложность 
и в случае необходимости упрощать язык текста учебника.В нас­
тоящее время учебник географии является в школе одним из 
наиболее трудных и сложных в языковом отношении. 
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КРИТЕРИИ ОПТИМАЛЬНОЙ СЛОЖНОСТИ УЧЕБНОЙ ЛИТЕРАТУШ 
ДЛЯ ШКОЛЬНЖОВ С РАЗНЫМ УРОВНЕМ РАЗВИТИЯ 
Я.А. Микк 
В последние годы много внимания уделяется совершенст­
вованию учебной литературы (ХХУ1 съезд..., I98I, с. 79).Это 
оправдано, посколысу от качества учебников и других элемен­
тов учебного комплекса во многом зависит образование, раз­
витие и воспитание школьников. Школьники, да и учителя под­
ражают стилю изложения материала в учебниках, они привыкают 
к применению методов учебника в повседневной жизни и усваи­
вают идейно-нравственные оценки, впечатляюще изложеи1а1е в 
учебной литературе. 
Важным аспектом совершенствования учебной литературы я»-
ляется устранение чрезмерной усложненности учебного материа­
ла, обеспечение доступности учебников (Основные направления..., 
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1984). Усложненность учебников и перегрузка школьников пре­
пятствуют их умственному, нравственному и физическому раз­
витию. 
Доступность учебной литературы не достигнута во многом 
потому, что нет общепризнанных конкретных критериев опти­
мальной сложности и трудоемкости учебников. По этой причине 
дидактам приходится часто отступать под напором методистов 
включать в программы и учебники новый, порой усложненный ма­
териал. Для приведения учебной литературы в соответствие с 
возрастными особенностями школьников необходимо иметь конк­
ретные, "работающие" на практике критерии оптимальной слож­
ности учебной литературы для школьников разных классов, оп­
тимального объема в расчете на один урок. Необходимо знать, 
например, сколько можно дать новых понятий семикласснику за 
один урок, сколько упражнений потребуется для усвоения но­
вого способа решения задач и т.д. 
В педагогической литературе приводятся некоторые кри­
терии оптимальной сложности учебников и разработаны некото­
рые методы получения таких критериев (Микк Я,А., I98I). Но 
это критерии средние для класса, они приемлемы в отношении 
"среднего" школьника. В случае изучения причин перегрузки 
школьников недостаточно иметь средние данные,"... перегруз­
ка обнаруживается лишь при дифференцированном подходе к 
школьникам с разным уровнем учебных возможностей.Ј]рннне cpefr 
неарифметического характера ... нельзя считать научно кор­
ректными, ибо они искусственно скрывают факты учебной пере­
грузки" (Бабанский Ю.К., 1982, с. 148). 
Исходя из сказанного целью данной статьи является рас­
смотрение изменений в критериях оптимальной сложности, кото­
рые возникают от разного уровня развития школьников. 
Данные об индивидуальных различиях школьников весьма 
скудны. Общепризнано, что они существуют и их следует учи­
тывать в учебно-воспитательном процессе, но конкретный ма­
териал по этому вопросу разрозненный. Рассмотрим сначала 
краткий обзор данных об индивидуальных различиях школьников, 
чтобы лучше обосновать и понять результаты статьи. 
Под индивидуальными различиями понимаем отклонение ха­
рактеристики или результата отдельного школьника от соот­
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ветствующего среднего значения группы. Это отклонение инди­
видуальных значений от среднего обычно описывается стандарт­
ным отклонением Б' (Кыверялг А.А., 1930, с. 262-264). Оно 
показывает, насколько результаты наиболее сильной трети 
школьников выше их среднего значения. 
Стандартное отклонение одной величины нельзя фямо срав­
нивать со стандартным отклонением другой величины,поскольку 
его численное значение зависит от единицы измерения свойст­
ва. Поэтому будем судить об индивидуальных различиях по 
коэффициенту вариации V, который равен соотношению стандерт-
ного отклонения 
и арифметической средней х (Кыверялг А.А., 
1980, с. 264): 
. 100 ^  (I) 
X 
Вычисление коэффициента вариации предполагает нормальное рас­
пределение, интервальность шкалы измерения и соответствие 
нулевой точки шкалы нулевому уровню свойства. Реализован-
ность этих предпосылок трудно строго доказать, но тем не ме­
нее коэффициент вариации успешно применяется во многих ис­
следованиях. 
Под руководством А.А. Смирнова проведено всестороннее 
изучение развития памяти детей. Исследования показали, что 
коэффициент вариации памяти дошкольников составляет в сред­
нем 28 %, причем с возрастом и обучением различия детей,умеь-
шаются (I'HeflOBa Н.М., 1976; Истомина З.М., I9765 с. 33 и 
Ü2-D4). И.Э. Унт проверяла эффективность индивидгадазации 
чения в пято!< классе. Эксперименты по восьми предметам выя­
вили следующие коэффициенты вариации: по знаниям - примерно 
30 по умениям самостоятельной работы - 40 %, по навыкам 
чтения 39 по умственным способностям - 55 ^  (Унт И.Э., 
1976, с. 33-37). П.Я. Кеэс разработал тесты для диагностики 
интеллектуашьного развития шестилетних детей и обнаружил в 
экспериментах с 1000 детьми, что средняя вариация в интел­
лектуальном развитии шестилетних детей составляет 57^ (Кеэс 
П.Я., 1983). Г.П. Антонова характеризовала уровень разви­
тия свойств мышления соотношением достигнутого числа баллов 
и максимально возможного числа. Это соотношение равнялось 
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в низкой группе младших школьников в среднем 0,15 и в высо­
кой группе 0,91 (Антонова Г.П., 1965). В связи с этим З.И. 
Калмьпсова пишет, что продуктивность мышления в сильной груп­
пе в шесть раз превышает ее в слабой группе (Калмыкова З.И., 
1968). Она добавляет, что индивидуально-психологические {вэ-
личия в мыслительной деятельности школьников значительно вли­
яют на их возможности усвоения знаний. 
Мы рассмотрели индивидуальные различия сами по себе,но 
большой интерес представляет сравнение их между собой и с 
возрастными особенностями. Начнем со второго. В исследова­
нии З.М. Истоминой выяснилось, например, что дети в 5 лет 
запоминали в среднем 3,8 слов и дети в 6 лет - 4,6 слов.Оган-
дартные отклонения результатов детей равнялись соответствен­
но 0,72 и 1,09 (Истомина З.М., 1976, с. 33). Видим,что сред­
нее стандартное отклонение 0,9 немного больше пр!фоста сред­
них результатов за один год (0,8). Следовательно, сильная 
треть пятилетних детей находится по запоминанш слов на уров­
не шестилетних. Такие же результаты получены в работе Н.М. 
Гнедовой (Гнедова Н.М., 1976, с. 210 и 230). По данным В.И. 
Самохваловой можно вычислить, что стандартное отклонение уме­
ния пользоваться классификацией материала как приемом запо­
минания равно примерно 
одному слову. В то же время прирост 
этого умения со второго по четвертый класс составляет при­
мерно 0,75 слов (Самохвалова В.И., 1976, с. 110). Видим,что 
наиболее сильная треть второклассников умеет пользоваться 
приемом классификации материала на уровне пятого класса. Цен­
ные данные об индивидуальных и возрастных особенностях пшпь-
ников со второго по восьмой класс собрал П.Я. Кеэс в ходе 
стандартизации своей батареи тестов для измерения умствен­
ных способностей детей. Из его данных (Kees Р. ,1977, с.36-
37) явствует, что стандартное отклонение умственных способ­
ностей детей в одном классе в 2-4 раза превышает пр1фоет спо­
собностей при переходе детей 
из одного класса в другой. Тем 
самым по развитию умственных способностей сильная треть 
школьников на 2-4 класса опережает средний уровень своего 
класса. 
Сравним теперь индивидуальные! различия разных свойств 
между собой. Из приведенных данных И.Э. Унт явствует, что 
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индивидуальные различия меньше всего в знаниях (30 %),в уме­
ниях учебного труда они больше (40/5) и наибольшие различия 
обнаружены в умственных способностях (55 %) (Унт И.Э., 1976, 
с. 33-37). Такая тенденция подтверждается и данными других 
исследователей. При этом индивидуальные различия в памяти 
уменьшаются с годами (Истомина З.М., 1976), а индивидуаль­
ные различия в способностях увеличиваются (Kees Р., 1977,с. 
36-37). Из этих фактов можно сделать вывод, что обучение в 
школе сравнительно успешно обогащает детей знаниями: единое 
образование приводит к одинаковым результатам. Противопо­
ложное наблюдается в случае умений учебного труда и умст­
венных способностей: несмотря на единое обучение, различия 
в умственных способностях увеличиваются. Обучение неодина­
ково стимулирует развитие умений и способностей детей. Это 
свидетельствует о том, что для части школьников о(Зучение дос­
тавляет большие трудности. Изобилие фактов в учебном мате­
риале препятствует его пониманию (Смирнов А.А.,1966,с. 193) 
и тем самым замедляет развитие способностей у части школь­
ников. 
Оптимальные индексы суммарной сложности. Для более ус­
пешного развития всех детей необходимо разработать критерии 
оптимальной сложности учебного текста для всех групп детей 
одного класса. Применение этих критериев способствует реа­
лизации принципа социализма и коммунизма: "От каждого - по 
способностям". Приведение сложности учебного материала в 
соответствие с возможностями разных групп школьников повы­
шает суммарную эффективность обучения в школе. 
Критерии оптимальной сложности для разных групп школь­
ников можно разработать тем же методом, что и критерии для 
класса в целом. Основой их разработки является положение о 
том, что по мере повышения уровня развития школьников можно 
давать им более сложный учебный текст (рис. 1)^ 
С Ст Ср Сложность учеб-
• . ного текста 
1 ( ) 
X Хт хр Уровень умений 
учебного труда 
Рис. I. Соответствие между Јфовнем развития школьников и 
оптимальной сложностью учебного текста. 
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Предполагая между этими величинами прямолинейную зависимость, 
можно записать: 
£| 2l , (2) 
xj - X Х2 - xj 
откуда (Микк Я.А., I98I, с. 120) 
^опт ~ ~ *2 ~ 
В экспериментах с семиклассниками выяснилось, что при 
уровне развития умений учебного труда Xj = 0,3 S оптималь­
ной является сложность Cj = 18,6 единиц и при уровне разви­
тия умений Х2 = 0,75 d оптимальной является сложность С2= 
23,8 единиц (Микк Я.А., I98I, с. 127). Вставляя эти величи­
ны в формулу (3), получим 
= 15,1 + 11,5 X .  (4) 
В этой формуле сложность измеряется обыкновенно формулой (5), 
а умения учебного труда - в стандартных единицах. Формула 
(4) позволяет вычислять индекс суммарной сложности учебно­
го текста для любого уровня развития умений учебного 
труда X в случае предметов типа история-география в седь­
мом классе. 
Вычислим по форЈ^ле (4) прежде всего среднюю оптималь­
ную сложность учебного текста для семиклассников. Средняя 
оптимальная сложность соответствует среднему уровню разви­
тия умений учебного труда, который в стандартных единицах 
равен нулю. Вставим в формулу (4) вместо х ноль стандарт­
ного отклонения и узнаем, что оптимальная сложность для се­
миклассников в среднем равна 15,1 единицам сложности. Этот 
результат хорошо соответствует ранее полученным. 
Индивидуальные различия школьников мы характеризовали 
стандартным отклонением. Вычислим теперь оптимальную слож­
ность учебного текста для се1ликлаесников, чей уровень раз­
вития умений учебного труда на одно стандартное отклонение 
выше среднего уровня класса. Для этого вставим в формулу 
(4) X = I и получим с = 26,6. Для более сильной трети семи­
классников оптимален учебный текст сложностью в 26,5 едшиц. 
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Ранее были получены следующие критерии onmuaaiHofi 
ности учебников: в УП классе 14 единиц, в УШ - 17, в Ж -
20 и в X классе - 24 единицы. Экстраполируя эти средаше 
критерии оптимальной сложности, получим, что слоашо{Я'ь ъ 
26,6 единиц оптимальна для среднего школьника XI класса.Тек 
самым более сильной трети семиклассников доступны 
тексты, которые соответствуют уровню среднего одиннаддатя-
классника. Более сильная треть семиклассников на четыре го­
да 
опережает своих сверстников по оптимальной для нкх еяоав-
ности учебников. Этот результат хорошо согласуется с вшше-
полученным выводом об умственных способностях. 
Критерии оптимальности по двум характеристикам.ра1ияюр-
рим теперь подробнее, что означают средняя для сештяаоеяш-
ков оптимальная слоллость в 15,1 единиц и оптимальная дан 
более сильной трети семиклассников сложность в 26,6 еданщ. 
Применяемые индексы суммарной сложности вычисляются 1ш 
следующей формуле: 
С = 0,131 xj + 9,а4 xg - 4,Ь9 {5) 
где С - индекс суммарной сложности, 
Xj - средняя длина самостоятельных предложений в пе­
чатных знаках и 
Х2 - средняя абстрактность повторяющихся в тексте 
существительных. 
Под самостоятельными предложениями понимаются простые 
ложения, сложноподчиненные предложения и казкдая часть сшэж-
носочиненного предложения в отдельности. Абстрактность юв-
торяющихся имен существительных вычисляется по схедутщеШ 
трехбаихльной шкале; 
1 - конкретные имена существительные, обозначахще аа-
вые существа и вещи, которые можно воспршошать оргашан 
чувств непосредственно (например, девушка, каравдаш), 
2 - имена существительные, обозначащие явления, кото­
рые можно воспринимать органами чувств непосредствевдо Сшш-
ример, прыжок, ветер), 
3 - абстрактные имена существительные,обозначапрв яои-
струкции мысли, которые нельзя воспринимать органами ^ у^ветв 
непосредственно (например, капитализм, причинность).1ђш ва-
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чиехвшн средней абстрактности учитывается степень абстракт-
тетш имени существительного 'столько раз, сколько раз это 
<^ествительное встречается в тексте . 
Оуммарный индекс сложности равняется 15,1 если аргумен­
ты в форсуле (5) равняются, например, 60 и 1,2. Длина само­
стоятельных предложений в 60 печатных знаков соответствует 
предяожениям в II слов, и среднюю абстрактность повторяющих­
ся имен существительных в 1,2 единиц имеют тексты, в которых 
т. одао абстрактное повторяющееся имя существительное прихо-
двгся девять конкретных. Тем самым в среднем для семиклас-
сюшов оптимальны учебные тексты, в которых средняя длина 
Н|шд1сжеш1й равна II словам и соотношение абстрактных и кон­
кретных повторяющихся имен существительных равно 1:9. Анало­
гичные вычисления в случае суммарного индекса 
сложности в 
26,6 едшощ показывают, что для более сильной трети семиклас-
сшшов оптимальны учебные тексты, в которых средняя длина 
нреджожений равна 17 словам и соотношение абстрактных и кон-
кретяых повторяющихся имен существительных равно 8:9. Ви­
дам, что в среднем для семиклассников оптимальнк! довольно ко­
роткие предложения ш в тексте могут быть лишь отдельные аб­
страктные имена существительные. Зато более сильная треть се-
nffiEsaccioiKOB хорошо понимает длинные предложения и в текстах 
ддя них может быть абстрактных имен существительных почти по­
ровну с конкретными. 
Мы рассмотрели одну пару характеристик текста, которая 
обеспечивает суммарную сложность в 15,1 единиц. На самом де­
ле таких пар много и выдержка из них приведена в таблице I. 
Эта таблица получена заменой характеристик более привычными, 
^ Применяемые в формуле аргументы можно приближенно пе­
ревести в более привычные следующим образом. Предложения (в 
традиционном смысле слова! в Г,2 раза длиннее самостоятельных 
предложений и в тексте "средняя длина слова (учитывая пробелы) 
составляет 6,5 печатных знака. Гюэтому длина самостоятельных 
предложений, деленная на 5,4, дает длину предложений в сло­
вах. Абстрактность текста привычнее характеризовать отноше­
ние числа абстрактных и конкретных имен существительных, не 
учитнвая наличия имен существительных средней абстрактности. 
Таж, 
например, при отношении абстрактных и конкретных повто-
ояювргеся имен существительных 1:9 их средняя абстрактность 
^^{1 X 3 + 9 X I) : (I + 9) = 1,2. 
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взятыми из ранее опубликованньос таблиц (Микк Я.А., 1^1, с. 
123). Видим, что по мере уменьшения абстрактности текста дай­
на предложений в нем может увеличиваться. 
Таблица I 
Значения характеристик учебного текста, обеспечиважшрЈв 




ся имен существительных 
1:5 1:6 1:9 1:14 1:30 
Средняя длина предложений 
в словах 
9 10 II 12 13 
Вычислим аналогичную таблицу в случае сумЈ^арноИ слоююста в 
26,6 единиц (таблица 2). Результаты анализа этих таблщ ш> 
существу уже приведены. Если в текстах для седьмого кхаееа 
предложения средней длины (12-13 слов), то в них шяут бтть 
лишь отдельные абстрактные имена существительные (1:14 шш 
Табхнца 2 
Значения характеристик учебного текста, обеспечивапцне 
оптимальную для более сильной трети сениклаесняков 
суммарную сложность 
Соотношение абстрактных 
и конкретных повторякщихся 
имен существительных 
1:1 8:9 7:9 2:3 1:2 
Средняя длина предложений 
в словах 
16 17 18 19 20 
даже 1:30). Зато более сильной трети семиклассников достэгп-
ны тексты, в которых абстрактных и конкретных повторящроюя 
имен существительных 
насчитывается поровну (1:1) и дгагаа 
предложений в 16 слов. Если же в текстах длй них абстраит-
ных повторяющихся имен существительных вдвое меньше, чей «н-
кретных (1:2), то оптимальная длина предложений 20 схов. 
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¥.8. более сильной трети сеииклассников доступны весьма даин-
ше предложения. 
Критерии оптимальности по трем характеристикам. Слож­
ность учебного текста зависит от трех групп характеристик: 
еастшость предложений, абстрактность слов и знакомость слов. 
ÄS сюс пор -л рассмотрели критерии оптимальности по двум 
першм характеристикам. Рассмотрим теперь критерии оптималь-
нвсти по всем трем характеристикам в их взаимосвязи и срав-
шт опять ^итерии для седьмого класса в среднем с критери-
SMK для более сильной трети семиклассников. 
%нменяемый нами индекс суммарной сложности связан с 
тремя характеристиками следующей формулой: 
С = 0,110 xj- + 7,21 xg + 3,68 Х3 - 1,02 (6) 
В этой форлуле обозначения те же, что и в формуле (5), а Х3 
обозначает процент разных незнакомых слов. Этот процент вы-
чз1сжяется делением числа незнакомых слов на общее число слов 
а тексте и умножения на 100 %. При этом повторяющиеся незна-
юше слова читаются только один раз. 
В таблице 3 приведены комбинации значений характерис­
тик учебного текста, обеспечивающие оптимальную для семи­
классников в среднем сложность в 15,1 единиц. 
Таблица 3 
самостоятельных предложений в печатных знаках 
в зависимости от прарнта разных незнакомых слов 
и от абстрактности повторяющихся имен 
существи­
тельных при оптимальной суммарной сложности 
в 15,1 единиц 




1,0 1,1 1,2 1,3 1,4 1,5 
I 2 3 4 5 6 7 
0,0 81 74 68 61 bb 48 
0,2 74 68 61 5Ь 48 42 
0,4 68 61 5о 48 41 35 
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Продолжение таблицы 3 
I 2 3 4 5 6 7 
0,6 61 54 48 41 35 28 
0,8 54 41, 41 35 28 21 
1,0 48 41 34 28 21 15 
В таблице 4 приведены комбинации критериев оптимальной 
сложности для более сильной трети семиклассников. 
Таблицы I и 2 являются частным слугшем соответственно 
таблиц 3 и 4. Рассмотрим, например, в таблице 4 следующую 
комбинацию критериев оптимальности: 1,Q % разных незнакомых 
слов, длина самостоятельньк предложений в 87 печатных зна­
ков и абстрактность повторяющихся имен существительных 2,0. 
Таблица 4 
Длина самостоятельных предложений в печатных знаках в 
зависимости от процента разных незнакомых слов и 
от абстрактности повторяющихся имен существи­
тельных при оптимальной суммарной сложнос­
ти в 26,6 единиц 
Средняя абстракт-




1,4 1,6 1,8 2,0 
V 
2,2 2,4 
0,2 153 139 126 ИЗ 100 87 
,4 146 133 120 107 94 81 
0,6 139 126 ИЗ 100 87 74 
0,8 133 119 106 93 80 67 
1,0 I2Õ 
ИЗ 100 87 74 60 
1,2 119 106 93 80 67 54 
Указанная абстрактность получится при соотношении абстракт­
ных и конкретных имен существительных 1:1, и самостоятель­
ные предложения в 87 печатных знаков соответствуют средней 
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длине предложений в 16 слов. Эта комбинация (1:1 и 16) кри­
териев оптимальной сложности приведена первой в таблице 2. 
Из таблицы 3 узнаем, что при полном отсртствии незна­
комых и абстрактных слов для среднего семиклассника можно 
писать предложениями в 15 слов (самостоятельные предложения 
в 81 печатный знак). Если же в тексте для них 0,4 процента 
разных незнакомых слов и одно абстрактное имя существитель­
ное на 4 конкретных (абстрактность 1,4), то оптимальная дай­
на предложений в 8 слов (41 печатный знак). Зато при той же 
абстрактности и проценте незнакомых слов для сильной трети 
семиклассников оптимальны предложения в 27 слов (самостоя­
тельные предложения в 146 печатных знаков) (табл. 4). Доба­
вим, что приведенные в таблице 4 критерии оптимальной слож­
ности справедливы одновременно и для более сильной трети се­
миклассников и для одиннадцатиклассников в среднем. 
Заключение. Ifci рассмотрели более подробно критерии оп­
тимальной сложности учебной литературы для семиклассников 
в среднем и для более сильной трети из них. Разумеется,ана­
логично можно вычислить критерии оптимальной сложности и для 
любой другой группы семиклассников. Например, в случае бо­
лее слабой трети семиклассников вставим в формулу (4) х = 
= -1 и произведем все поел едущие вь'числения. Если в формуле 
(4) вставить вместо 15,1 средний критерий оптимальной слож­
ности другого класса, то можно вычислить приближенные кри­
терии оптимальной сложности для разных групп школьников это­
го класса. Например, в случае X класса следует вместо 15,1 
ставить 24. 
Критерии оптимальной сложности здЈебного текста да раз­
ных групп школьников можно использовать в целях определения, 
для какой группы школьников оптимален данный учебник. Для 
этого следует измерить сложность учебника и определить, с 
критерием оптимальности какой группы школьников совпадает 
сложность учебника. Эта группа школьников находится в наи­
лучшем положении, более способные школьники недогружаются,а 
менее способные перегружаются. Один учебник оптимален по 
сложности для одной определенной группы школьников. 
Рассмотренные в статье дифференцированные критерии оп­
тимальной сложности целесообразно использовать не только 
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для оценивания действующей учебной литературы, но и в ходе 
ее составления. Для оптимизации процесса обучения всех школь­
ников следовало бы создавать 2-3 параллельных катлвкса учв(Ј-
ной литературы, которые содержат необходимый образователь­
ный минимум данного класса. Один из этих комплексов (учеб­
ник, рабочая тетрадь и т.д.) соответствовал бы критериям 
оптимальной сложности более слабой трети, другой - средней 
трети и третий комплекс соответствовал бы возмокностям са­
мой сильной трети школьников класса. Тогда учитель мог бы в 
классе лучше учитывать индивидуальные особенности школьни­
ков. Идея использования параллельных учебников с разной ло­
гикой изложения материала в педагогике не нова (Kõverjalg 
А., 1975, с. 487). 
Практически невозможно снабжать каждую группу школьни­
ков учебной литературой, точно соответствующей ее критериям 
оптимальной сложности. Поэтому индивидуальные особенности 
учащихся следует учитывать и другими способами: индиввдуаии-
зировать дозу учебного материала, количество упражнений,час­
тоту помощи со стороны здтетеля и т.д. (Бабанский Ю.К.,1982а, 
с. 19). 
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МЕТОДИКА ИЗЛОЖЕНИЯ ПОНШШ В УЧЕБНИКЕ КАК 
ФАЮ'ОР ИХ УСВОЕНИЯ 
Т.К. Лепманн 
Роль понятий в школьном обучении трудно переоценить.По-' 
нятия, их система позволяют школьникам охватывать не только 
накопленные человечеством знания. Система усвоенных понятий 
является также базой развития культуры мышления учащихся,сле­
довательно, и базой для усовершенствования ими в будущем 
понятийного восприятия мира. 
Столь значительная роль понятий в обучении и в позна­
нии вообще привлекла большое внимание психологов, педагогов 
и 
методистов к проблемам формирования понятий.Особенно боль­
шой вклад внесли здесь психологи. Так, например, ими выяв­
лены этапы и пути формирования понятий у детей (Л.С. Выгот­
ский, А.Н. Леонтьев,Д.Н. Богоявленский, H.Ä. Менчинская,Р.Г. 
Натадзе, Ж. Пиаже и др.), изучены разные типы мыслительной 
деятельности и соответственно разные стратегии образования 
понятий (Дж. Брунер, Н.А. Менчинская, Е.Н. Кабанова-Меллер 
и др.). На основе полученных результатов выдвинуты конкрет­
ные предложения для улучшения процесса формирования понятий. 
Например, выработанная П.Я. Гальпериным (1965) и Н.$. Талы­
зиной (1966) теория поэтапного форгарования умственных дей­
ствий включает в себя целую систему таких предложений. Но, 
несмотря на это, и сегодня педагоги-исследователи подчерки­
вают низкий уровень усвоения школьниками понятий (Сазонова 
Т.А., I98I, с. 30). В чем же дело? Можно полагать, что соз­
датели учебных программ 
и учебников не обращают должного вни­
мания на предложения психологов. Сказанное подверждается 
многими учеными (Ю.К. Бабанский, Г.М. Донской, А.И, Марку-
шевич, Г. Фрейденталь и др.). 
Особенно актуальной становится названная проблема в све­
те новой реформы школы, где в круг авторов учебников пред­
лагается включить и знатных ученых, лучших учителей и мето­
дистов. Кроме того, в реформе поставлена задача чрезвычайно 
точного определения основных понятий 
учебных предметов. Все 
сказанное подтверждает важность выяснения и изучения эффек­
тивности возможных путей изложения понятий в учебнике. В 
данной статье поставлена задача обстоятельного анализа раз­
ных методических возможностей изложения понятий в учебнике 
как факторов, влияющих на их усвоение. Отметим тут же, что 
словосочетание "методика изложения понятий в у^Јебнике" мы бу­
дем употреблять в более обширном значении, включая в него 
следующие аспекты; а) чисто методический, б) логический и в) 
офорлление текста изложения понятий. В данной статье остано­
вимся подробнее на первых двух названных аспектах. 
Под чисто методическим аспектом изложения понятий в 
учебнике мы понимаем возможные методические вариации введе­
ния, развития и применения понятий в учебниках, как ^.акторы 
IX усвоения. 
В педагогической литературе различают в основном два 
метода введения понятий учителем - индуктивный и дедуктивный 
(Колкгин D.M., 1975, с. 72). Индуктивный метод предполагает 
путь от конкретных примеров к понятию, а дедуктивный - от Јие 
сформированных понятий к новым понятиям. Второй путь иногда 
называется и вербальным (Натадзе Р.Г., 1976, с. 12).Посколь­
ку разработка материала в учебнике определяет и методику его 
преподавания учителями, то можно также говорить об индуктив­
ном и дедуктивном методе изложения понятий в учебнике. 
Индуктивный метод введения понятий предполагает в об­
щем следующее расположение материала: I) примеры, 2) текст, 
в котором выделяются (анализ) и соединяются (синтез) общие и 
существенные свойства примеров и 3) определение. Из-за огра­
ниченного объема учебника или 
из-за возрастных особенностей 
школьников часто два последних звена или один из них отбра­
сывается. Поэтому становится особо важной изложенная в учеб­
нике система примеров. При индуктивном мето­
де эта система носит не только иллюстративный характер. Она 
определяет во многом и методику обнаружения школьниками приз­
наков понятия. Здесь можно выделить следующие принципиально 
разные возможности: в учебнике излагается а) один типичный 
пример; б) два или более положительных примеров, т.е. приме­
ров, соответствующих данному понятию; в) кроме положительных 
примеров и контрапримеры. Проиллюстрируем сказанное конкрет­
ными примерами и выясним достоинства и недостатки этих воз­
можностей. 
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При введении понятия "прямоугольник" возможны, напри-, 





Рис. I. Системы примеров для введения понятия "прямо­
угольник". 
Первый вариант в педагогическом плане самый бедный. Но по­
скольку объем учебника и учебное время ограничены,то он иј*-
более распространен. Обычно такое изложение материала вызы­
вает пассивное усвоение 
понятий. Учитель лишь сообщает е 
помощью примера существенные признаки понятия и ученики ся»-
раются их запомнить. Кроме того, единственный пример часто 
приводит к формированию слишком узких понятий. Например, по 
той же причине школьге^ки нередко считают прямоугольным лиш» 
тот треугольник, в котором прямой угол находится внизу св»-
ва (см. рис. 1а). 
Описанный выше метод приведения примеров в педагоги­
ческой литературе называется методом моделирования или обоз­
начения (Ительсон Л.Б., 1970, с. 44). Гораздо активнее ус­
ваиваются понятия, если они иллюстрированы более чем одним 
примером. Соответствующий метод, называемый методом варьи­
рования, делится в свою очередь на два вида. В одном случае 
примеры подбираются так, чтобы они не различались по су­
щественным признакам понятия (расчленяющая методика,см. рис. 
I б). В другом случае, наоборот, примеры должны радличатьея 
по существенным 
признакам понятия (противопоставляющая ме­
тодика, см, рис. IB). Оба метода позволяют школьникам еа-
мим выявлять сЈтцественнне признаки понятия. В первом елуча® 
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они отыскивают во всех примерах сходство, в другом - отли­
чие. Сравнивая эти методы,мы видим, что в первом из них 
варьируются объекты.объема изучаемого понятия, а во втором 
- объекты, представляющие виды родового или еще более обще­
го понятия. Этим предупреждается в первом случае возникно­
вение более узкого понятия, во втором - более общего, чем 
изучаемое понятие. Однако при обоих методах изучаемое поня­
тие остается "открытым" для ошибок.. 
Системы примеров, вводящие понятия в учебники, можно 
связать с типом абстрагирующей деятельности, которую сни раз­
вивают. В психологии описаны три вида абстрагирующей дея­
тельности; изолирующая, подчеркивающая и расчленяющая абс­
тракция. В первом случае внимание учащихся привлекается толь­
ко к существенным признакам понятия. При подчеркивающей абс­
тракции учащийся попутно называет и несущественные призна­
ки, которые становятся как бы фоном для существенных. Тре­
тий тип - расчленяющая абстракция - выдвинут советским психо­
логом Е.Н. Кабадовой-Меллер (1962, с. 25). Эту абстракцию 
характеризует сознательное расчленение су1цественного и не­
существенного в понятии и их противопоставление. Экспери­
ментальное сравнение способов абстрагирующей деятельности 
показало, что лучшие результаты дает расчленяющая, а затем 
подчеркивающая абстракция. Разные системы примеров на фоне 
этих видов абстракций показывают, что лишь расчленяющм ме­
тодика изложения примеров создает условия для развития эф-
< фективных форм абстракций. Зато методики моделирования и гро-
тивопоставления, содержащие лишь один позитивный пример, 
приводят к развитию изолирующей абстракции. 
На основании всего сказанного надо признать лучшим ва­
риантом соединяющую, расчленяющую и противопоставляющую ме­
тодики приведения примеров (см. рис. I г.). Соответствующей 
системой примеров создаются условия для развития расчленяю­
щей абстракции и предупреждения ошибок в родо-видовой иер­
архии изучаемого понятия уже в момент первичного знакомства 
с йовым понятием. Но эти условия надо реализовать. Для это­
го надо в понятии, в тексте их изложения, упоминать кроме 
существенных признаков и некоторые несущественные, приводя-
I щие к типичным ошибкам. 
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Здесь мы коснулись уже второго звена изложения понятий 
в  у ч е б н и к е  -  т е к с т  у я с н е н и я  п р и м е р о в .  
Текст, уясняющий примеры, можно оценить с точки зрения дос­
тигаемой в нем глубины анализа примеров. При этом следует 
различать следующие варианты: а) в учебнике соответствую­
щий текст отсутствует, б) в тексте описываются лишь призна­
ки (обычно существенные) изучаемого понятия, не различая, 
при этом существенное от несущественного (описательный тйст), 
и в) в тексте выделяется, различается и противопоставляется 
существенное и несущественнэе в понятии (характдлзующий текст). 
Нетрудно заметить, что самый глубокий анашиз и развитие рас­
членяющей абстракции достигается именно последним вариантом 
текста. Очевидно и то, что в учебнике не все понятия можно 
так глубоко раскрыть. 
Индуктивный метод введения понятий совершается опреде­
лением понятия. Поскольку вопросы, связанные с определением 
понятия, относятся уже к 
логическому аспекту их изложения, 
то остановимся на них позднее. 
Рассмотрим далее дедуктивный метод введения понятий. 
Как уже отмечалось, при этом методе понятие вводится сразу 
определением, за которым обычно следуют пример ы.Пос­
ледние занимают важное место и при дедуктивном методе изло­
жения понятий. Но они играют здесь иную роль. Если при ин­
дуктивном методе иллюстративная роль примеров ш столь боль­
шая, то здесь примеры носят преимущественно именно иллюс­
тративный характер. Примерами показывается существование объ­
ектов, соответствующих понятию, и раскрывается содержание 
определения. Для выполнения этих функций благоприятным ока­
зывается также та система примеров, которая содержит вариа­
цию и положительных, и контрапримеров. Дедуктивный метод от.-' 
личается от индуктивного тем, что здесь не отыскивается, а 
уясняется и закрепляется существенное и несущественное в по­
нятии. 
Формирование понятия не завершается его введением. Да­
лее следует обогащение содержалия понятия. Это достигается 
изучением и применением свойств понятия. В этом щюцессе по­
нятие „вступает во все новые связи с уже усвоенными и благо­
даря этому выявляются новые его свойства. Очевидно,что ус­
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воение понятий зависит также от организации учебником этого 
п р о ц е с с а .  К а к  п р и  в в е д е н и и  п о н я т и я ,  т а к  и  п р и  и з у ч е ­
нии его свойств можно различить индуктивный 
и дедуктивный метод. Б первом случае с помощью конкретных 
примеров школьникам предоставляется возможность самим раск­
рыть свойства понятия. Зато дедуктивньш методом такая воз­
можность устраняется, поскольку излагаются готовые знания. 
Но положительной стороной дедщ^ктивного метода является то, 
что он требует меньше времени, чем индуктивный метод. 
Очевидно, что понимание учеником понятия, достигнутое 
на этапе его введения и изучения, является лишь начальной 
фазой его усвоения. Нужно уметь и пользоваться понятием.Зна­
чит, усвоение понятия зависит еще от того, как будет орга­
низовано учебником оперирование им. Обычно организуется щю-
цесс применения понятия соответствующей системой задач. 
С и с т е м а  з а д а ч  п р и  ф о р п ф о в а н и и  п о н я т и й  
должна выполнять разные функции. Среди них можно выделить 
следующие; а) закрепление и систематизация имеющихся у школь­
ников знаний об изучаемом понятии, б) обогащение знаний о 
данном понятии и в) выработка специальных умений, необходи-
инх для эффективного применения данного понятия. Исходя из 
общих функций системы задач выработаны и более конкретные 
предложения к ее построению (Д.Н. Богоявленский, Э.Г.Гельф-
манн, Ю.М. Колягин, Н.А. Менчинская и др.). Изложим здесь 
некоторые существенные из них. Система задач в учебнике ДОЛ»Е-
на содержать, например, задания, формирующие умение а) уста^ 
навливать наличие или отсутствие у данного предмета извест­
ного признака, б) выявлять необходимые и достаточные приз­
наки понятия, в) выделять в системе признаков частные и об­
щие, г) устанавливать родо-видовые и другие предметные и 
мезшредметные связи с изучаемым понятием, д) определять об­
ласть применения данного понятия, е) выбирать из всех приз­
наков понятия те, которые необходимы для решения данной 
за­
дачи, ж) использовать как содержащиеся в определении свойст­
ва понятия, так и произведенные из них. Этот список, конеч­
но, неполный. 
Как видим, количество содержащихся в учебнике задач не 
может соответствовать количеству предъявляемых к их системе 
требований. Выполнение всех этих требований возможно лишь 
благодаря тому, что каждая задача выполняет много функций. 
Но здесь нельзя переувеличивать многофункциональными зада­
чами, вследствие чего у детей не разовьются в должной мере 
отдельные, связанные с распознаванием понятия умения. А это 
приведет к возникновению формальных знаний, где дети усваи­
вают лишь алгоритмы действий, не сознавая при этом, какие 
понятия и какие их свойства используются. 
Как в начале статьи отмечалось, мы включаем в понятие 
"методика изложения понятия в учебнике" и ее логический ас­
пект. Как факторы, влияющие на усвоение понятия, выделяются 
здесь разные 
логические варианты способов введения, опреде­
ления и изучения понятия, а также логический строй излагае­
мой в учебнике системы понятий. Из названных (ј)акторов до­
вольно обширно исследован последний. В соответствующих ис­
следованиях выделены, например, общие принципы построения 
целой системы знаний, т.е. и понятий (Донской Г.М., 1977, 
с. 44). Для изучения системы понятий выработаны также метод 
матриц и метод графов (Буров Б.А., 1977; Монахов Б.М. и Гу-
ревич Б.Ю, I98I; Рысс В.Л., 1932). Эти методы позволяют оце­
нить целую систему понятий, выявить в ней липшие и наиболее 
значимые понятия, следовательно, построить более рациональ­
ные системы 
понятий. Зато меньше изучены вопросы, связан­
ные с методически правильным использованием в Јгчебннках ло­
гических возможностей формирования конкретных понятий. Ос­
тановимся на этих вопросах подробнее. 
Логический аспект варьирования введения понятия как фак­
тор усвоения выражается главньм образом в возможном варьи­
ровании путей приближения к данному понятию, в иерархии по­
нятий и путей определения понятия. 
Имеется три разных пути приближенияк 
определяемому понятию в их родо-видо­
вой иерархии: а) путь "снизу вверх", б) Тпараллельный" путь 
и в) путь "сверху вниз". В первом СЈгучае понятие образуется 
на базе его видовых понятий с помощью их обобщения или объе­
динения. Во втором случае оно определяется с помощью сопод­
чиненных понятий, которые несовместимы с определяемым поня­
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тием (соотношения между понятиями см. Павлов В.Т., I96I). В 
третьем случае понятие образуется на базе его родового по­
нятия - происходит его конкретизация. Сравнительный анализ 
эффективности выделенных путей (исключая второй) с учетом 
возраста школьника дан Р.Г. Натадзей (1976). Автор утверж­
дает, что лишь с пятого класса достигают дети такой ступени 
развития, при которой можно пользоваться вариантом "сверху 
вниз". К сказанному надо отнестись критически,поскольку Р.Г. 
Натадзе отождествляет путь "снизу вверх" с индуктивньш ме­
тодом и путь "сверху вниз" с дедуктивным методом введеккя 
понятий. Но в действительности это не так. Путь "сверху 
вниз" не всегда сопровождается дедуктивным методом^ Здесь 
возможно также использование инда'ктивного метода,что. в млад­
ших классах часто и делается. Например, понятие "одночлен" 
в учебнике математики о-го класса определяется как один из 
видов выражений, следовательно, по пути "сверху вниз".Но ме­
тод его введения индуктивный, поскольку определению пред­
шествует анализ конкретных примеров. Понятие "рациональное 
выражение" определяется, наоборот, по пути "снизу вверх" 
(как объединение понятий "целое выражение" и "дробное выра­
жение") с использованием дедуктивного метода. 
Как выбранный путь приближения к конкретному понятию, 
т а к  и  п о с т р о е н и е  ц е л о й  и е р а р х и и  
понятий может оказать влияние на их усвоение.И в пос­
леднем можно различить пути "снизу вверх" и "сверху вниз".В 
первом случае исходными являются самые конкретные, в другом 
- самые общие понятия соответствущей иерархии. Сравнивая эти 
построения иерархии понятий на фоне выделенных В.В. Давыдо­
вым (1972) видов обобщений, можно сказать, что ни тот, ни 
.цругой из них нельзя предпочитать. Путь "сверху вниз" спо­
собствует у детей развитию содержательного обобщения, Цри 
ком виде обобщения " усвоение знаний общего и абстракт­
ного характера предшествует знакомству с более частными и 
конкретными знаниями, - последние должны быть выведены из 
первых, как из своей единой основы" (Давыдов В.В., 1972, с. 
397). Зато построение системы понятий по принципу "снизу 
вверх" развивает преимущественно эмпирический тип обобщения. 
Очевидно, что нормальное духовное развитие детей полагает 
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равномерное развитие обоих видов обобщения. Но, как справед­
ливо отмечает В.В. Давыдов, в традиционном обучении это не 
так - предпочтительно развивается эмпирический тип мшяе-
ния. 
Усвоение школьниками понятия зависит не только от под­
хода к нему. Важным фактором усвоения оказывается таете BÖJ-
р а н н ы й  а в т о р о м  у ч е б н и к а  п у т ь  о п р е д е л е н и я  
понятия. Остановимся здесь подробнее на выборах его 
родового понятия, признаков и вида определения. Лучшим ва-
пиантом выбора рода является, конечно, самое ближа^ее ио-
довое понятие, так как в этом случае в определении поиятш 
содержится наименьшее число признаков. 
Кроме того, варьируя количество признаков, иы шжяс 
варьировать и признаки, включенные в определение таат. 
Но на каких же признаках строить тогда определение? Очевяд-
но, что не всегда в научном смысле удачнее признаки отзы­
ваются удачными и в педагогическом плане. Если для разштта 
конкретной науки представляются удачными те признаки тш-
тш, с помощью которых можно быстрее получить новые резужь-
таты, то в обучении понятиям положение обстоит иначе. Здесь 
на первый план выдвигаются следующие требования к признжш; 
удобораспознаваемость, удобоусваиваемость и т.д. 
Если брать за основу результаты, полученнные в облаети 
психологии распознавания, то можно отметить, что на усво­
ение понятия окажет влияние, во-первых, то, "работают" ям 
выбранные автором признаки определения в дальнейшей деететь-
нести учащихся (Артемов А.К., I98I, Шехтер М.С., 1%7, ж 
др.). Педагогически удачным является тот вари£щт, где щж 
распознавании и применении понятия не происходит п^юшгаяе-
ния на какие-то иные признаки, или, как их называет А.К.Ар­
темов, на вторичные признаки. Такое переключение на вторнч-
ные признаки происходит, например, если понятие "выражшше, 
обратное данному" 
определяется, как решение уравнения ах=1, 
где а - данное выражение. Распознавая это понятие, школьни­
ки обычно не пользуются выделенными в определении призш!^-
ми, процесс распознавания происходит по внешнему ваду внра-
жений. Во-вторых, можно полагать, что на усвоение понят?!^ 
влияет структура его признака. Признаки понятия могут быть 
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простые, не расчлененные на более простые, и сложные,допус­
кающие такое расчленение. В составе последних простые приз­
наки могут быть связаны по-разному: коньюнктивно, дизъюнк­
тивно или как-либо иначе. Очевидно, усвоение понятия состож-
ным признаком труднее, чем с простым. Можно полагать также, 
что усваиваемость понятий со сложным признаком зависит в 
свою очередь от способа связи в нем простых признаков. 
Признаки понятия можно делить еще на неявные и явные. 
В первом случае распознавание может осуществляться путем ш-
которого преобразования данного объекта. Во 
втором случае 
такое преобразование не требуется. Очевидно, что для рас­
познавания объектов первый вариант оказывается более труд­
ным. Б этом случае, по всей вероятности, происходит переклю­
чение на -вторичные признаки. 
Конечно, составляя определение понятия, автор учебника 
не обладает такой степенью свободы, как при выборе примеров 
и метода введения. Но как вь'яснилось, и здесь скрываются 
свои резервы для улучшения обучения понятиям, Еш,е меньшей 
степенью свободы обладает автор при выборе вида определения. 
Но ясно 
и то, что от этого выбора также может зависеть ус­
воение понятия. В школьных учебшках чаще ветречаются сле­
дующие виды определения: а) остенеивные определения; б) оп­
ределения через род и видовое отличие и Б) генетические оп­
ределения. 
Идея остенсивного определения заключается в том, чтобы 
путем демонстрации типичных объектов объема понятия способ­
ствовать формированию общего понятия. В таких 
определениях 
просто указывается на представителей понятия и прибавляется 
к ним термин. Но как уже отмечалось, демонстрация таких пред­
ставителей сопряжена с опасностью неправильного перенесения 
случайных признаков на все предметы данного класса. Кроме 
того, как экспериментально выяснилось, школьникам средних и 
старших классов такие определения почему-то 
не нравятся.Они 
пытаются их перестроить в форму определения через род, и ви­
довое отличие (Lepmann Т., 1983). Но Д.П. Горский отмечает,, 
что в формировании понятийного аппарата ребенка этот вид 
определения может оказаться неизбежным (Горский Д.П., 1967, 
с. 170). Учитывая возрастные особенности обучаемых,мы долж­
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ны часто пользоваться такими определениями. Также целесооб­
разно пользоваться ими в случаях, когда понятие определяет­
ся со слишком большим количеством признаков,или когда имеем 
дело просто с техническими понятиями, на свойствах которых 
в дальнейшем не строятся никакие логические рассуждения. 
Самьм распространенным видом определения в школьных 
учебниках является определение через род и видовое отличие. 
В этом случае новый объект определяется как уже известный, 
имеющий, однако, некоторые специфические свойства. Наряду с 
этим видом определения в учебниках часто встречаются гене­
тические определения. В этот вид определения вводится новый 
объект на базе уже 
известных операций и понятий. При этом с 
помощью последних описывается образование или возникновение 
нового понятия. Сравнивая эти виды определения, надо поло­
жительной стороной первых отметить, что в них излагаются в 
явном виде и родовое понятие и видовое отличие. Зато в ге­
нетических определениях это не всегда так. Можно полагать, 
что сказанное служит одной из причин того, что при опреде­
лении генетически определенных понятий дети часто забывают 
даже смысл определения. Они не определяют, а описывают, как 
получить объекты, соответствующие данному понятию (Ъертапп 
Т'. 5 1983), Генетические определения имеют и свои преимущест­
ва перед другими видами определений. Так как в них указыва­
ется способ определения объекта, то отпадает необходимость 
в доказательствах существования определяевшх понятий. Кроме 
того, как верно отмечает З.И. Слепкань, "... в отделыгых 
случаях более удобным для понимания и запоминания является 
генетическое определение понятия..." (Слепкань З.И. 1983,0. 
70). Понятие при этом виде определения становится для детей 
как бы 
более конкретным. Например, школьники с трудом пони­
мают и плохо запоминают негенетическое определение поня­
тия "объединение множеств". Но определение этого понятия 
они воспринимают и запоминяют без труда, если его сформуии-
ровать генетически: "Объединением двух множеств называется 
множество, которое получается, если к элементам одного мно­
жества присоединить те элементы второго, которых нет в пер­
вом. " 
Естественным продолжением определения понятия в учеб­
нике является изучение его свойств. В логическом аспжге осо­
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бо важным при этом этапе оказывается деление понятия и ус­
тановление связей с другими понятиями. Обе эти операции вы­
полняют и методическую функцию. 
Д е л е н и е  п о н я т и я  -  э т о  л о г и ч е с к а я  
операция, с помощью которой раскрывается объем понятия. При 
этом объекты объема понятия делятся на виды.В результате по-
шгрие становится для учащихся более содержательным, а чем 
шдерхательнее знание, тем устойчивее оно усваивается. Обыч-
ш> в 
школьных учебниках произведено деление понятий по одно­
го признаку. Возможны деления на виды сразу по двум, трем и 
более признакам. Особо интересными и полезными являются та­
кже деления в итоговых параграфах отдельных тем. Таким обра­
зом повторяются и систематизируются все усвоенные по данному 
понятип знания. Например, принимая за основание деления поня­
тия "ква^фатное уравнение" одновременно признаки приведеннос­
ти и полноты, получим четыре вида (см. табл. I). 
Таблица I 






х^ + рх + q =0 
Полное приведенное кв. 
уравнение 
х^ + рх = 0;x^-iq=0 
х^ = 0 
Неполное приведен-
ноё кв. уравнение 
йеприведенный 
ах^ + Ъх + с = 0 
полное неприведенное 
кв. уравнение 
а^х + Ьх = 0; 




Особую роль с точки зрения усвоения понятий играет про­
ц е с с  у с т а н о в л е н и я  л о г и ч е с к и х  с в я ­
зей между изучаемыми и уже усвоенными понятиями. На важ­
ность установления этих связей обращают большое внимание 
шогие ученые. Утверждается даже, что знания выступают как 
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научные лишь в единой логической связи, в системе. Кроме то­
го, ясно и то, что легче изучается и легче удерживается то, 
что взаимосвязано. 
Логические связи между понятиями описываются с помощью 
отношений между их объемами (Лепманн Т.К., Рейманд flJL,D82X 
Так можно выделить следующие отношения между объемами поня­
тий; а) отношение тождества, б) отношение подчинения, в) от­
ношение частичного совпадения и г) отношение непересечения. 
Среди последних выделяются понятия, соподчиненные одному ро­
довому понятию. Сюда включаются, например, иротиворечивые 
(черный - нечерный) и противоположные понятия (чвЈШб »-
- белый). Педагогически целесообразным оказывается формиро­
вание каждой иерархии понятий целостно, не разбивая ее на 
куски, изучаемые в разных классах. Так создаются лучшие ус­
ловия для установления родо-видовых связей в этой иерархии. 
Но учитывая возрастные способности школьников, это не всегда 
получается. Независимо от этого обязательным и для учебника 
остается требование выделения этих связей. Особо подчервшаем 
сказанное при обучении понятиям, соподчиненньй одному родо­
вому понятию. В таких случая^ логические связи мевду поня­
тиями как будто слабее, и преподавать их можно беспрепятст­
венно в разное время. Особое значение имеет вышесказанное при 
формировании противоречивых и 
противоположных понятий. Как 
П.М. Эрдниев психологически обосновал, такие понятия чужно из­
лагать даже совместно (Эрдниев П.М., Эрдниев Б.П., 1975). 
В заключение следует отметить, что методика изложения 
понятий в учебнике значительно влияет на их усвоение. Именно 
учебник дает первые идеи и направления учителям при выработ­
ке ими конкретных методов изложения отдельных понятий и их 
систем. Особо значительно это воздействие в логическом пла­
не. Учитель, как правило, не будет перестраивать даш^ У^б-
ником систему понятий и их определений. Но влияние значитель­
но и в чистометодическом аспекте; здесь учитель в какой-то 
мере руководствуется методикой учебника. Вышесказанное выд­
вигает необходимость дальнейших экспериментальных исследова­
ний, выясняющих эффективность конкретных методов изложения 
понятий в учебниках. При этом выделенные нами разные возмож­
ности изложения понятий могут стать признаками их введения и 
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развития. Так становится возможным сравнение и оценивание 
учебников с точки зрения излагаемых там понятий. Эта работа 
продолжается автором данной статьи. 
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УЧЕБНАЯ ЖГЕРАТУРА И РАЗЕКВМЩЕЕ ОВУЧШШ; ФИЗИКЕ 
Г.И. Кару 
Усиление внимания к вопросам развития учащихся в про­
цессе обучения физике в частности требует дальнейшего, бо­
лее целостного осмысления самого обучения физике в единстве 
его функций и средств, служащих в той или иной форме внед­
рению целей и содержания учебного предааета в педагогический 
процесс. 
В данной статье мы стешим перед собой задачу показать, 
как разные компоненты учебно-методического комплекса по фи­
зике могут содействовать развивающему обучению. 
В советской педагогике общепризнанным является требо­
вание единства образовательной, воспитательной и развиваю­
щей функций обучения. Но такое единство не обязательно при­
сутствует в обучении, и нужны специальные усилия со стороны 
теоретиков и практиков, чтобы его обеспечить. Последнее ут­
верждение вытекает из целенаправленного характера педагоги­
ческой деятельности, где управление следует понимать как 
формирующее воздействие. Это значит, что деятельность обу­
чения должна быть спроектирована и осуществлена так, чтобы 
и содержательная и процессуальная его стороны, реалиэуег.гие 
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в преподавании и учении, выполняли функции, определяемые 
потребностями общества. 
Реализация образовательной функции имеет своим резуль­
татом приращение усвоенного учебного материала в сознании 
ученика по объему и количеству. Выполняя воспитательную 
функцию, учитель формирует у школьника определенное отно­
шение к усваиваемому содержанию, а реализация развивающей 
функции предполагает увеличение числа и усложнение харак­
тера связей,устанавливаемых в сознании учащегося между эле­
ментами усваиваемого. 
Дифференциация является необходимой предпосылкой ин­
теграции. Поэтому временно выделяем развивающую фужцию о(^ 
чения, чтобы иметь возможность анализировать ее специфику 
(по сравнению с образовательной и воспитательной функция­
ми) . 
И.С. Якиманская определяет развивающее обучение как 
"обучение, которое, обеспечивая полноценное усвоение зна­
ний, формирует учебную деятельность и тем самым непосред­
ственно влияет на умственное развитие" (Яки»<анская И.С., 
1979, с. 5). Но формирование учебной деятельности требует 
ее специальной организации. Из этого следует,что между о(%^ 
чением и умственным развитием существуют сложные и много­
плановые отношения и не всякое обучение связано с разви­
вающим эффектом. Развивающий эффект учебной деятельности 
проявляется только тогда, когда учителю удается поставить 
ученика в позшџш субъекта этой деятельности^ 
Человек как субъект деятельности вступает в двоякого 
рода отношения: в отношения к объекту своей деятельности ~ 
субъект-объектное отношение - и в отношения с другими людь-_ 
ми, совместно с которыми он осуществляет свою деятельность 
- субъект-субъектное отношение. Поэтому если учитель физи­
ки 
хочет поставить ученика в позицию субъекта активной дея­
тельности, ему необходимо воссоздать, во-первых, отношение 
ученика к физике, которое образует предметное содержание 
его деятельности, во-вторых, отношение ученика к другим 
людям, совместно с которыми протекает его деятельность, и 




Отсюда управление деятельностью ученика включает в се­
бя два основных аспекта: информационный, связанный с разра­
боткой предметного содержания, и организационный, связанный 
с разработкой форм деятельности ученика. В первом случае учи­
тель выступает в роли "эксперта по подаче информации",во вто­
ром случае - 
как "мастер-организатор" (Моделирование...,B6I), 
При планировании форм деятельности ученика необходимо также 
заботиться о способах создашия у него положительного эмоци­
онального состояния в процессе обучения. Здесь большое зна­
чение имеют межличностные отношения учителя и учащихся,а так­
же отношение самого учителя к содержанию и видам деятельнос­
ти на уроке. 
В многочисленных трудах последних лет доказывается, что 
такой вид управления, когда учитель в процессе рассказа,объ­
яснения или беседы управляет познавательной деятельностью 
большой группы учащихся, является малоэффектным и ведет к низ­
кому уровню обучения. Отсюда возникает одна из главных тен­
денций в развитии современной педагогики: переход от непо­
средственного управления деятельностью учащихся к опосредо­
ванным способам, позволяющим воспользоваться многими совре­
менными достижениями науки и техники (программированное обу­
чение, учебно-методические комплексы и т.д. вплоть до приме­
нения ЭВМ). При этом некоторые функции учителя берут на себя 
различные средства обучения, а в целом появляются новые воз­
можности усилить цикличность управления и направленность ин­
формационного потока. Среди основных путей совершенствования 
содержания обучения в советской школе в современных условиях 
Ю.К. Бабанский отмечает "внедрение учебно-методических комп­
лексов, целостно решающих задачи 
образования, воспитания и 
развития школьников" (Бабанский Ю.К., 1982, с. 73).Ту же са­
мую мысль подчеркивают В.Г. Разумовский и В.В. Мултановский 
применительно к курсу физики (Совершенствование..., 1978, с. 
147). Д.Д. Зуев отмечает; "Системно-структурный анализ школь­
ного учебника, теоретические построения его общей модели гри-
вели нас к выводу о том, что оптимальная реашизация дидакти­
ческих функций школьного учебника в процессе его конструиро­
вания применительно к возможностям индивидуализации (диффе­
ренциации) обучения в массовой общеобразовательной школе ле­
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жит на пути наиболее полного использования органических свя­
зей учебника-системы с его метасистемой - системой средств 
обучения" (Зуев Д.Д., 1983, с. 215), Под последней автор по­
нимает учебный комплекс, который "представляет собой систему 
дидактических средств обучения по конкретному предмету (при 
ведущей роли учебника), создаваемую в целях наиболее полной 
реализации воспитательных и образовательных задач, сформули­
рованных программой по этому предмету и служащих всесторон­
нему развитию личности учащегося" (Зуев Д.Д., 1983, с. 215). 
Единство образовательной, воспитательной и развивающей 
функций обучения реализуется через содержание физики как учеб­
ного 
предмета. Сначала мы рассмотрим содержание физики как 
идеальную концептуальную систему, как оно существует в нашем 
представлении, в нашх знаниях. Вопрос о том, как это содер­
жание воплощается в материальных средствах, будет нас 
инте­
ресовать в дальнейшем. Реализуя принцип выделения основной 
структуры, мы изобразим главные элементы и их связи в физике 
как учебном предмете на рис. I. 
Все содержание физики можно представить во взаимосвязи 
трех компонентов: научного, процессуального и идейного 
Научный компонент должен обеспечить реЕШИзациго образо­
вательных целей обучения физике. 
Но образование должно составить единство с развитием к 
воспитанием учащихся. За реализацию развивающих и воспита­
тельных целей обучения несут ответственность процессуальный 
и идейный компоненты содержания физики как учебного предмета. 
Процессуальный компонент включает в себя, во-первых,ме­
тоды науки физики, во-вторых, учебные действия, без которых 
невозможно овладение ее научным компонентом и развитие лич­
ности ученика в процессе усвоения зналий. 
Основными методами исследования в физике являются тео­
ретический и экспериментальный метод. Ознакомление с первым 
из них открывает учащимся строение дедуктивной теории и поз­
воляет сформировать у них иерархическую структуру знаний, со­
ответствующую структуре теории (см. научный компонент на jac. 
I). 
^ Исходя из основной цели данной статьи, остановимся под 
робно только на процессуальном компоненте. 
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Рис. I. Содержание физики как концептуальная система 
На основе экспериментального метода учащиеся получают 
представление о путях открытия законов, убеждаются,что пря­
мой переход от эксперимента к закону невозможен, что именно 
здесь особенно ярко проявляется творческое мышление физика-
исследователя. 
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Учебные действия в зависимости от их функций в усвоении 
знаний делятся на общеучебные и специфические,характерше для 
усвоения курса физики. Ю.К. Бабанский разработал классифика­
цию основных учебных действий, исходя из того, что "учебная 
деятельность имеет свои основные структурные элементы: пла­
нирование задач и способов деятельности, мотивацию, организа­
цию действий, самоконтроль" (Бабанский Ю.К., 1982, с. 92). 
Общеучебные действия обеспечивают формирование общего 
подхода к анализу учебного материала и способов ориентации в 
нем независимо от его конкретного содержания.Оптимизация обу­
чения предполагает, что учителя всех предметов имеют четкую 
программу формирования общеучебных действий в каждом классе 
при изучении своего предмета. В настоящее время разработан 
проект програ}.4мы развития общих учебных умений и навыков школь­
ников, формируемых в течение 10 лет силами преподавателей всех 
предаетов и классньми руководителями (Програлчма... , 1982), 
Б программу вошли четыре группы: I) Јгчебно-организацк-
онные, 2) учебно-интеллектуальные, 3) учебно-информациониь:0, 
4) учебно-ком>.!уникативные умения и навыки. 
Разработке "обобщенных умений" и "обобщенных планов" по-
свя:цены многие работы А.З. Усовой (Методика..., 1976, .Усова 
А.В., 1979: Uesova A.w., Plötz R,, 1982 и др.). В настоящее 
время результаты этих работ нашли отражение в програше по 
физике и положены в основу примерных норм оценки знаний и уме­
ний учащихся. 
Наряду с рассмотреннъпии выше общеучебными действиями нам 
хотелось бы выделить еще один класс учебных действий, кото­
рые Н.Ф. Талызина (1975) называет общелогическими. Сюда мы 
относим: выделение существенных признаков понятия, классифи­
кацию понятий, разностороннее рассмотрение объекта, включе­
ние анализируемого объекта в разные связи и отношения. Для 
всех этих действий характерна независимость от конкретного 
содержания понятия или объекта, что позволяет поставить их 
в ряд общеучебных действий. 
Специфические учебные действия обеспечивают усвоение знаг-
ний в их конкретном (предметном) содержании. Их операционный 
состав и последовательность выполнения операций определяются 
содержанием и логикой конкретной задачи. Как правило, специ-
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фичесиие учебные действия входят в качестве составной части 
в различные приемы учебной деятельности, другой компонент 
которой составляш общелогические действия. Разработка сис­
темы приемов учебной деятельности, помогающих развитию пколь-
ников, формированию у них диалектического метода мышления, 
способов самостоятельного усвоения и применения знеший яв­
ляется важнейшей и далеко не решенной задачей методики обу­
чения физике. Перечислим некоторые характерные для физики 
учебные действия, на формирование которых направлены сос­
тавленные нами средства обучения: подведение под понятие 
(физического явления, физической величины, закона, тела и 
т.д.); кодирование физической информации в словесную, ана­
литическую, графическую форму и ее перекодирование из одной 
формы в другую; определение связи физических величин с ре­
альной действительностью; определение единиц измерения про-
мзводных физических величин; поиск решения задач; 
оформле­
ние решения; алгебраические действия с физическими величи­
нами; соблюдение общих правил пользования измерительшми при­
борами; планирование и проведение эксперимента, 
обработка, 
оформление и обобцетиэ его результатов и др. 
Сейчас нам необходимо перейти к описанию материальных 
средств обучения, служащих в той или иной фоЈасе внедрению 
целей и содержания физики как учебного предмета в реальный 
педагогический процесс и составляющих элементы учебно-мето­
дического комплекса по физике. Мы исходили из предположедая, 
что каждый структурный компонент многофункционален, но в 
каждом есть ведущая функция - та основная цель, ради кото­
рой он введен в процесс обучения. При этом мы придерживаем­
ся одного из основных принципов системного подхода, принци­
па выделения основной структуры, т.е. сознательно отказыва­
емся от рассмотрения деталей 
и всех качественных особеннос­
тей с целью выделения главных черт системы. 
С образовательными задачами довольно успешно справля­
ется традиционный учебник, в котором изложены основы физи­
ки. Но одних знаний о физике явно недостаточно. Если мышле­
ние - единство знаний и действий, выражающееся в оперирова­
нии образами, понятиями и суждениями, то становится понят­
ным, что кроме знаний о физике нужны еще знания о действи­
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ях,которые с ними можно производить,и овладение этими дейст­
виями. При этом знания последнего рода могут касаться как 
практических, так и умственных действий. 
Знания второго рода как раз связаны с развитием учащих­
ся. Какие действия надо производить с образами, понятиями и 
сутвдениями в процессе решения задач, т.е. кйкие надо произ­
водить умственные действия, - этому традиционный учебник не 
учит или учит недостаточно, несовершенно. 
В настоящее время к такому выводу пришла также комиссия 
по физике Ученого методического совета при Министерстве прос­
вещения СССР. В качестве выхода из создавшегося положения ко­
миссия рекомендует дополнить учебники физики специальными раз­
делами "Как самостоятельно работать с учебником", а также ал­
горитмическими предписаниями, составляющими систему ориенти­
ров при формировании различных типов 
умственных действий (Пе­
речень..., 1982). 
Нам кажется, что не следует идти по пути увеличения фуж-
ций учебника, поскольку есть опасность, что при самшксм слож­
но!* структуре учебника ученику трудно будет в нем самостоя­
тельно разобраться. А главное, такое решение вопроса затруд­
няет применение современных теорий формирования умственных 
действий (Талызина Н.Ф., 1975) и учебной деятельности школь­
ников (Нормирование..,, 1982). Следовательно, нужны специ­
альные средства, ведущей функцией которых было бы развитие 
уча]цихся в процессе обучения. В качестве таких средств нами 
разработаны тетрадь с печатной основой вместе с раздаточным 
материалом для самостоятельной работы на уроках физики. 
Наконец, остаются воспитательные задачи, решение кото­
рых связано с воздействием на направленность личности. При 
этом важно также учитывать специфику воспитания по сравнению 
с обучением. Если отношение "преподавание - ученик" опосре­
довано через множество заранее запланированных, в известной 
мере искусственных учебных ситуаций, то воспитательное отно­
шение - непосредственное. Тут главная роль принадлежит учи­
телю, так как только он может с достаточной гибкостью гфи-
спосабливаться ко всем бесчисленным ситуациям, возникающим в 
процессе обучения, создавать необходимый для успешного прод­
вижения положительный эмоциональный настрой, оказывать дейст­
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венное влияние на волевую и эстетическую сферы личности 
ученика. 
Сферы влияния и доминирующие функции отдельных компо­
нентов системы "средства обучения" и их связь с динамичес­
кой функциональной структурой личности (Платонов К.К., I98I) 







Рис, 2. Элементы, обеспечивающие единство воспитательного, 
развивающего и образовательного воздействия на лич­
ность ученика при обучении физике 
До недавнего времени почти все средства о^ения физи­
ке существовали весьма независимо, и лишь здштель решал, 
использовать или не использовать их, Б результате многие из 
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этих средств оказывались малообозримыми в принципиальном пла­
не, плохо согласуемьми и не всегда достаточно удобными для 
использования на уроке. Поэтому исключительно плодотворной 
представляется идея подключения необходимого минимума средсте 
обучения непосредственно к учебнику, т.е. создание целостно­
го учебного комплекса. "Передав средствам обучения в составе 
комплекса, множество не свойственных ему нагрузок, учебник 
обретет свое специфическое лицо, будет конструироваться и 
использоваться как ядро комплекса, как основное и ведущее, а 
не единственное и универсальное средство обучения" (Зуев Д.Д., 
1983, с. 224). Это позволяет одновременно охватить все сто­
роны педагогического процесса, обеспечивает многомерность ei»-
мулов и подкреплений, способствует тому, чтобы сделать обу­
чение более управляемым, а также "резко сократить время на 
передачу учебной информации и повысить эффективность обуче­
ния" (Совершенствование..., 1976, с. 147), 
Структура созданного нами учебно-методического комплек­
са представлена на рис. 3. 
Каждый элемент на рис. 3 представляет собой сложцую шд-
систему, находящуюся в тесной связи со всеми другими элшен-
тами системы и со средой, и поэтому нуждается в специальном 
рассмотрении. 
Программа формулирует цели обучения, конкретизирует и 
регламентирует отбор содержания учебного предмета и в из­
вестной мере предопределяет его организацию.От качества про­
граммы в значительной степени зависит качество других средсш 
обучения. В 70-е гг. под руководством АПН CCCJP была проведе­
на большая работа по усовершенствованию программы по физике, 
В процессе ее дальнейшего совершенствования нам представляют­
ся необходимыми конкретизация и уточнение требований к зна­
ниям и Јгменилм учащихся на основе уровневой модели усвоения 
знаний и деятельностного подхода к усвоению. 
До недавнего времени учебник был одновременно адресован 
как учащимся, так и учителю. При этом адресованность учителю 
носила чисто формальный характер. В настоящее время учебник 
дополнен книгой для учителя, где дается методическая интер­
претация учебника. Между учебником и книгой для учителя 
имеется тесная взаимосвязь. С одной стороны,учебник без low-
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ги для учителя недостаточно однозначен и допускает разночте­
ния. С другой стороны, книга для учителя недейственна без 
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Рис. 3. Средства обучения физике 
Среди всех средств обучения учебник составляет цент­
ральное звено. Все остальные элементы, входящие в систему 
"средства обучения", должны быть построены на его основе и 
созданы для реализации отдельных подцелей педагогического 
процесса. Причем сложность заключается в том, что на рас­
сматриваемом уровне речь идет о взаимодействии живых и не­
живых подсистем: с одной стороны, средств обучения,а с дру­
гой - учителя и учащихся. При этом необходимо, чтобы пос­
ледние активно стремились к достижению конечного результата. 
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заключенного в средствах обучения в виде целей, содержания 
и методов обучения, моделирующих реальный педагогический пр-
цесс. 
Так как в современных учебниках физики в недостаточно 
явном виде представлена система формировгшия умственной дея­
тельности учащихся, возникает необходимость создания спе­
циализированных пособий, опирающихся на учебник и дополняю­
щих его для получения развивающего эффекта обучения. 
Поскольку их содержание и функции уже описаны в ранее 
опубликованных работах, отсылаем читателя к этим публика­
циям (см. сборник Управление..., 1980). Отметим только, что 
к настоящему времени изданы "Тетради" по курсу шестого и 
восьмого классов, раздаточные материалы по курсу шестого, 
восьмого и девятого классов, а рукопись раздаточного мате­
риала по к:.'рсу десятого класса передана в 1983 г. в Минис­
терство просвещения ЭССР. 'Гесты изданы по всему курсу физи­
ки средней школы. 
Для обеспечения целостности системы "средства обучения" 
необходимо было создать также методические пособия для учи­
теля по комплексному использованию всех элементов, изобра­
женных на рис. 3. С этой целью нами составлены а) методи­
ческие рекомендации по использованию тетради с печатной ос­
новой и раздаточного материала вместе с другими средствами 
обучения по классам; б) руководства по применению тестов в 
каждом классе. 
В методических рекомендациях раскрываются основы сос­
тавления "Тетради" и раздаточного материала, прослеживается 
процесс формирования основных умственных действий по клас­
сам, приводится поурочное планирование с комплексным исполь­
зованием всех средств обучения (показано, как "Тетрадь" и 
раздаточный материал можно включить в реальный педагогичес­
кий процесс). 
Для иллюстрации вышесказанного проследим, как тетрадь 
с печатной основой и раздаточный материал способствуют фор­
мированию одного из существенных учебно-интеллектуашьных 
умений - "разбираться в структуре определения понятия" tt^-
грамма.1982, с 34). 
Содержание понятия может представлять собой бесконеч­
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ное множество признаков. Однако роль этих признаков при фор­
мировании понятия и при его использовании в процессе решения 
задач различна. Одни из них входят в определение понятия и 
составляют его первичное содержание, другие являются их след­
ствиями и входят в производное содержание понятия. 
Для того чтобы разобраться в структуре определения по­
нятия, необходимо, во-первых, выделить существенные призна­
ки понятия, входящие в его определение; во-вторых ,найти гриэ-
наки, входящие в производное содержание понятия, с целью их 
использования при решении задач или для обогащения содержа­
ния понятия. 
Первоначальное ознакомление с действием осуществляется 
на первом уроке восьмого класса. Учитель рассказывает о зна­
чении определений физических понятий, мотивирует необходи­
мость их глубокого и прочного усвоения. После этого он рас­
крывает структуру определений через ближайший род и видовые 
отличия и отсылает учеников к странице 3 в тетради с печат­
ной основой (Karu G., I98I), на которой имеется ориентиро­
вочная основа действия (ООД). 
Формирование обсуждаемого действия идет на синове треть­
его типа ориентировочной основы. Поэтому необходимо дать 
учащимся общий метод, позволяющий конкретизировать ООД в 
калщом отдельном случае. 
Этап материализованного действия совпадает с изучением 
первых физических понятий: поступательное движение,материаль­
ная точка, механическое движение. В "Тетради" рядом с ООД 
имеется задание и текст с пропусками. Тут учащиеся уже сами 
выполняют действие с опорой на ООД, конкретизируют его и 
фиксируют каждую операцию на оставленном в "Тетради" месте. 
Таким образом ученики усваивают содержание действия. После 
заполнения пропусков следует проверка. Проверить правильюсть 
всех выполняемых операций может либо учитель, либо сам уче­
ник. 
Этап внешнеречевого действия наступает при изучении 
очередного понятия - перемещения. Предполагается, что к то­
му времени ученик уже столько раз повторял ООД, что содер­
жание действия запомнилось. 
В "Тетради" на с. 7 ученики найдут текст: "Выделить в 
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приведенном в учебнике определении перемещения 
а) ближайший род 
б) видовые отличия 
При заполнении этих пропусков ученик представляет все 
операции в форме письменной речи. Действие является несок­
ращенным, но опора на ООД, сформулированную на с. 3, снима­
ется. Следует также проверка правильности всех выполняемых 
операций. Если выяснится, что некоторые ученики еще не ус­
воили содержание действия, то учитель отправит их к с. 3 
"Тетради". Этим они переводятся на этап материализованного 
действия. Этап внепшеречевого действия продолжается щзи изу­
чении определения скорости, ускорения и др конца учебно­
го года. 
Обучающий эксперимент, проведенный в 1933/84 уч. г. в 
I средней школе г. Тарту показал, что действие можно сфор­
мировать при прохождении первой темы. Обнаружен перенос сфор-
мированнного действия на уровень воспроизведения, вызываю­
щий улучшение результатов на этом уровне. 
Задания, требующие выделения признаков,входящих в про­
изводное содержание понятия, помещены в основном в разда­
точном материале (Karu G., 1982). Их используют для выделе­
ния главного из текста учебника, для составления тестов по­
нимания, при решении задач. Для примера рассмотрим вариант 
использования восьмого задания 1У главы. Тема урока "Масса 
тела". При заполнении § 17 "Тетради" ученики вычленяют глав­
ное из содержания текста учебника, знакомятся со структурой 
определения понятия "масса тела". Но в данном параграфе 
учебника речь идет также о тех признаках массы, которые не 
вошли в первичное содержание. Эти признаки собраны в вось­
мом задании раздаточного материала. 
При выполнении этого задания ученики выделяют из текс­
та учебника дополнительные признаки: когда два или несколь­
ко тел 
соединяются в одно, их массы складываются; отношение 
абсолютных значений ускорений двух взаимодействукщих чел рав­
но обратному отношению их масс; масса тела растет с увели­
чением его скорости, однако заметним это увеличение массы 
становится только при скоростях, близких к скорости света. 
Все эти признаки массы находят применение при решении задач 
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(в том числе и из раздаточного материала), где требуется 
включение анализируемого объекта в разные связи и отношения. 
Реализация идеи развивающего обучения физике непосред­
ственно связана с формированием учебной деятельности. Пони­
мание физического текста с его особой символикой,умение поль­
зоваться этой символикой, умение выбрать подходящую форму 
записи, обозначения и термина, расшифровка выражающих суть 
дела схем и графиков и т. д. - все это необходимо для каж­
дого, кто изучает физику. Проследим, как разные элементы 
учебного комплекса могут этому способствовать, на примере 
решения основной задачи механики - главной идеи всего курса 
восьмого класса. 
Сама задача: определить положение движущегося тела в 
любой момент времени - формулируется на первом уроке. Реше­
ние ее начинается при заполнении § 2 "Тетради" для случая, 
когда известна траектория тела. Тут актуализируются умения, 
приобретенные в У1 классе. При переходе к § 3 "Тетради" вы­
ясняется необходимость введения новой физической величины -
перемещения, позволяющей приступить к решению основной за­
дачи механики при отсутствии сведений о траектории тела. В 
бледущих двух параграфах "Тетради" выдвигается требование 
вьфазить одно м то же знание в разных формах и перекодиро­
вать это содержание из одной формы в другую. 
В школьном курсе физики широко используются словеснеш, 
аналитическая и графическая формы выражения одного и того 
ate содержания. Например, основную задачу механики формули­
руют, кроме словесной формы (§ I "Тетради"), еще и с по­
мощью уравнения движения (§ 4 "Тетради") и графика движения 
(§5 "Тетради"). 
Начинаетая формирование действий, входящих в целую груп­
пу згчебно-интеллектуальных ("выделение главного, придавая 
ему различную форму", "свертывание информации"), учебно-ин­
формационных (специальное чтение графиков и уравнений, по­
строение и анализ формул и графиков) и учебно-коммуникатив­
ных умений (специальное письмо: составление таблиц, графи­
ков; запись текстов, насыщенных условными обозначениями) 
(Программа..., 1982). 
В "ТетЈ^ЈЈц" раскрывается операщююшй состав действия 
т 
по третьему типу ориентировочной основы. Конкретизация об­
щего метода происходит на этапе материаяизованиого дейст­
вия. Для этого в "Тетради" оставлены пропуски, где учащиеся 
фиксируют каждую операцию в форме письменной речи с опорой 
на ООД. 
Проверка на уровне узнавания проводится с помощью 
заданий, помещенных в раздаточном материале. 
После перехода на этап внешнеречевого действия начи­
нается решение типовых задач из "Тетради" и сборника за­
дач. 
В раздаточном материале имеются задания, позволяющие 
организовать самостоятельную работу учащихся на уровне ре­
шения типовых задач, а также на уровне решения нетиповых 
(эвристических) задач. Тематический контроль сформирован-
ности действий проводится с помощью тестов-лестниц (Каги 
G., 1978), содержащих задания на всех четырех уровнях ус­
воения. 
В заключение остановимся на возможностях использова­
ния объективно существующей взаимосвязи между умениями и 
могившж в учебной деятельности для управления умственными 
действиями учащихся с помощью учебного комплекса. Как по­
казало исследование, проведенное под руководством ВА.Куль­
ке, "на каждом уровне развития умения есть типичные моти­
вы. Совершенствование умений сопровождается улучшением мо­
тивации учебных действий. Сохраняется характер тштачной 
взаимосвязи уровней развития умений и мотивов учебных дёЪт-
вий" (Кулько В.А., Цехмистрова Т.Д., 1983, с. 15). 
По данным В.А. Кулько, на первом уровне развития уме­
ния типичным является безразличное отношение к действиям. 
Отсюда следует, что на стадии первоначального ознакомления 
с действием перед предъявлением ООД в "Тетради" необходим 
показ образцов, опытов, приведение занимательных фактов с 
целью возбуждения интереса к предстоящим действиям. 
Этап материализованного действия сопровождается по­
явлением ситуативного интереса. Это позволяет управлять 
деятельностью учащихся с помощью ООД, имеющейся в "Тетра­
ди", и сосредоточить внимание на тех учениках, формирова­
ние действия у которых идет более медленно, чем в классе в 
целом, 
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Для этапа внешнеречевого действия характерно наличие 
частично-поисковых действий, которым, по данным В.А.Кулько, 
свойствен укрепившийся интерес. Это позволяет стимулировать 
деятельность учащихся не столько занимательностью и внешней 
привлекательностью, сколько раскрытием сущности изучаемого 
материала. Увеличивается роль самостоятельной работы при 
выполнении заданий раздаточного материала, которые позволя­
ют свертывать операционный состав действия, перевести мно­
гие действия в ранг операций. Достигается третий уровень ус­
воения знаний. 
Наивысший, четвертый уровень умений характеризуется по­
исковыми действиями, а типичным мотивом является потребность 
в творческих действиях. Правда, по данным В.А. Кулько, та­
кая потребность возникает в лучшем случае у 2 - 3 человек 
в классе (или вообще не возникает), но управлять их деятель­
ностью позволяют 
задания раздаточного материала, соответст­
вующие четвертому уровню усвоения знаний. Поскольку на этом 
уровне преобладает саморегуляция, задача учителя - создать 
необходимые условия для проявления творчества учащихся.Раз­
даточный материал позволяет создать такие условия и освобо­
дить учителя для работы с учениками, которые находятся на 
втором и третьем уровне развития умений и мотивов, учебных 
действий. 
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